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RESUME
Cette étude identifie les représentations du rôle professionnel d'éducatrice en
éducation psychomotrice. Le rôle professionnel d'éducatrice se définit comme un
processus de prise de décisions concernant l'enfant, l'organisation de l'environnement et
le jeu. Les représentations sont constituées de deux systèmes : les croyances et les
processus cognitifs.
Trois étudiantes respectivement inscrites en première, en troisième et en
cinquième session ont participé à une entrevue semi-dirigée portant sur le rôle
professionnel d'éducatrice en éducation psychomotrice
Les modèles de rôles maternel, thérapeutique et instructionnel (Katz, 1970)
sont à la base de l'analyse des croyances alors que le diagnostic, la conception, la
planification et le guide identifient les quatre processus cognitifs du rôle professionnel
d'éducatrice (Saracho, 1988). Une analyse qualitative des verbatims des entrevues a
permis d'isoler les croyances et les processus cognitifs. Par la suite, les représentations
du rôle professionnel d'éducatrice se sont précisées de la présence des modèles de rôles
dans l'utilisation des processus cognitifs.
XVI
Selon cette étude, les quatre processus cognitifs du rôle professionnel
apparaissent chez chacun des sujets. Les sujets prennent principalement des décisions
concernant l'enfant. Par contre, les décisions touchant l'organisation de l'environnement
et le jeu sont peu présentes.
Par ailleurs, les trois sujets appliquent les modèles de rôles maternel,
instructionnel et thérapeutique dans chaque processus cognitif du rôle professionnel
d'éducatrice. Toutefois, de façon générale, les sujets tendent vers l'orientation
intellectuelle du modèle de rôle instructionnel dans le diagnostic, la conception et la
planification. De plus, tous les sujets présentent l'orientation intellectuelle du modèle
instructionnel dans le guide. Cependant, l'orientation académique du modèle
instructionnel apparaît dans le diagnostic, la conception et la planification des sujets de
troisième et de cinquième session.
Cette étude ouvre la voie à la recherche sur l'enseignement et l'apprentissage
des processus cognitifs et des croyances compatibles avec le rôle professionnel
d'éducatrice. De plus, ces représentations devenant explicites permettent aux formatrices
d'éducatrice de porter une évaluation diagnostique autant en formation initiale qu'en
formation continue.
Cette recherche contribue à définir un «corpus» de savoirs propre aux
éducatrices en Techniques d'éducation en services de garde dans le cadre d'une pédagogie
basée sur le cognitivisme.
INTRODUCTION
En tant que formatrice d'éducatrice, nous sommes profondément convaincue de l'importance
de la mission sociale et éducative de l'éducatrice auprès des enfants en services de garde. A ce titre,
notre interrogation porte sur l'exercice du rôle professionnel. Nous voulons connaître comment les
étudiantes voient leur rôle professionnel après avoir complété leur formation.
Nous avons alors effectué une étude exploratoire en contexte de garderie sur les pratiques
d'éducatrices diplômées à l'égard de l'éducation psychomotrice. Dans l'exercice du rôle professionnel
en éducation psychomotrice, l'étude met en évidence des perceptions et des actions différentes entre
éducatrices et coordonnatrices. De plus, les enseignantes indiquent l'importance des représentations
dans l'apprentissage du rôle professionnel. À la suite du recueil d'informations, nous avons limité notre
questionnement au contexte de la formation en Techniques d'éducation en services de garde
Les recherches québécoises en Techniques d'éducation en services de garde reconnaissent les
valeurs et les croyances dans la définition de la pratique professionnelle de l'éducateur (Lavoie et
Painchaud, 1992; Cantin et Delisle, 1995). Plusieurs études rapportent l'influence des croyances et des
théories implicites des éducatrices au regard de l'enfant, des interventions et du jeu sur leurs pratiques
(Charlesworth et al., 1990; Hoot, Bartkowiak et Goupil, 1989; Smith, 1993; Spodek, 1987, 1988;
Kagan, 1988). De plus, l'efficacité d'une éducatrice est en lien avec ses croyances (Charlesworth et
al., 1990; Kagan, 1988; Smith, 1993).
Nous effectuons une recherche descriptive qualitative. À l'automne 1994, trois étudiantes
respectivement inscrites en première, en troisième et en cinquième session de formation en Techniques
d'éducation en services de garde au Cégep de Rivière-du-Loup ont participé à une entrevue semi-dirigée
'portant sur le rôle professionel en éducation psychomotrice. En se basant sur les croyances et les
processus cognitifs, cette étude a pour but d'identifier les représentations du rôle professionnel
d'éducatrice chez des étudiantes en Techniques d'éducation en services de garde en éducation
psychomotrice.
Nous croyons que rendre les représentations des étudiantes explicites permet, dans un
premier temps, une évaluation diagnostique essentielle aux formatrices dans un contexte d'enseignement
et d'apprentissage. Dans un deuxième temps, notre étude ouvre la voie à la recherche sur le
développement de représentations compatibles avec l'exercice du rôle professionnel d'éducatrice.
Le premier chapitre de notre recherche expose la problématique issue de la recension des
écrits sur les croyances et les pratiques d'éducatrice en éducation préscolaire et établit un lien avec les
informations de l'étude exploratoire. Il définit les concepts de rôle professionnel d'éducatrice, de
croyances et de représentations. Ainsi, le rôle professionnel d'éducatrice est un processus de prise de
décisions concemant l'enfant, l'environnement et le jeu (Spidell, 1988; Saracho, 1988). Pour leur part,
les croyances agissent comme un système-filtre dans l'organisation de la connaissance (Fontaine et
Trahan, 1990; Pajares, 1992). Le système des croyances se compose d'attitudes et de valeurs (Fontaine
et Trahan, 1990) et est prédicteur de comportements et résistant au changement (Fontaine et
Trahan, 1990; Pajares, 1992).
Le premier chapitre situe les représentations selon la vision cognitiviste de l'apprentissage
(Charlier, 1989; Richard, 1990) et précise leur fonctionnement selon le modèle d'architecture cognitive
de Richard (1990). Il présente également le cadre théorique des représentations du rôle professionnel
Id'éducatrice selon deux eomposantes : les croyances (Katz, 1970) et les processus cognitifs
(Saracho, 1988). Les modèles de rôles maternel, thérapeutique et instructionnel (Katz, 1970) sont
utilisés pour catégoriser les croyances du rôle professionnel d'éducatrice alors que le diagnostic, la
conception, la planification et le guide (Saracho, 1988) constituent les procesus cognitifs du rôle
professionnel d'éducatrice.
Le deuxième chapitre présente les étapes méthodologiques de la recherche et se divise en
cinq parties : la première rend compte des informations relatives aux sujets; la deuxième présente les
instruments de cueillette des informations; la troisième décrit le déroulement de l'expérimentation; la
quatrième définit le plan de recherche; la dernière étape expose le processus complet de codification et
d'analyse des informations.
Le troisième chapitre comporte quatre parties : la première et la deuxième décrivent les
modèles de rôles et les processus cognitifs du rôle professionnel d'éducatrice; la troisième partie illustre
la présence des modèles de rôles dans l'utilisation des processus cognitifs et la quatrième partie identifie
les représentations du rôle professionnel d'éducatrice chez l'ensemble des sujets et, à la lumière des
informations, suggère de nouvelles pistes d'interprétation.
Le dernier chapitre conclut et présente les limites de cette recherche et les prospectives.
iCHAPITRE l
PROBLÉMATIQUE
1
I
Les besoins des familles en terme de services de garde sont considérables. Ils
découlent, entre autres, d'une participation accrue des deux parents au marché du travail,
du désir de favoriser la socialisation et la stimulation de l'enfant ou de la nécessité de
s'octroyer un temps de répit éprouvé par plusieurs parents (Conseil de la famille, 1994).
«Une étude nationale canadienne sur la garde d'enfants publiée en 1992 dénombre
610 900 enfants âgés de 0 à 12 ans inscrits dans des services de garde à temps plein ou à
temps partiel au Québec en 1988» (Conseil de la famille, 1994, p. 10). Cette recherche
précise que 251 900 enfants étaient d'âge préscolaire, soit 121 600 de 0 à Sans et
130 300 de 3 à 5 ans, alors que 359 000 étaient âgés de 6 à 12 ans.
Aux États-Unis, il est estimé qu'environ 8 millions d'enfants âgés de moins de
5 ans s'inscrivent chaque année dans une forme ou une autre de services de garde à
l'extérieur de la maison (Wessel, 1992).
La qualité des intervenants est un déterminant important dans la mise en place
d'un programme efficace auprès des enfants (NAYEC, 1983). La formation des
personnels constitue une importante garantie de qualité (Conseil Supérieur de
l'Éducation, 1996). Ce dernier recommande le diplôme d'études collégiales en
Techniques d'éducation en services de garde comme exigence de formation pour
l'ensemble des éducatrices en garderie et en services de garde en milieu scolaire.
En tant qu'enseignantes en Techniques d'éducation en services de garde et
convaincues de l'importance de la «misson sociale et éducative» de l'éducatrice auprès
Ides enfants, notre questionnement, au-delà de la réussite des cours, reste souvent
partiellement répondu. Comment les éducatrices utilisent-elles leur formation?
Comment se structure cette formation lorsqu'elles sont en fonction? Sont-elles
compétentes? Comment le sont-elles? Exerçent-elles leur rôle social de façon experte?
À cet égard, une étude sur le degré de satisfaction de la formation en
Techniques d'éducation en services de garde de la Direction générale de l'enseignement
collégial du Québec (Lafeuille, 1993) reconnaît qu'en général la formation prépare bien
au travail pour le type de garde en garderie. Toutefois, cette étude recommande que la
formation développe davantage l'utilisation des connaissances et des habiletés auprès des
clientèles d'âges divers (Lafeuille, 1993).
En effet, la préparation à la garde des enfants de 6 à 12 ans et des poupons est
H  à améliorer (Commission d'évaluation de l'enseignement collégial, 1996). À ce propos,
la Commission d'évaluation de l'enseignement collégial recommande au ministre de
l'Éducation de «s'assurer que les objectifs révisés du programme permettent de couvrir
\  l'ensemble des aspects de la pratique du personnel éducateur en services de
garde{...^» (p. 14).
(
Avec la tenue des États généraux, le système d'éducation du Québec doit
^  rendre des comptes. La formation professionnelle de l'ordre d'enseignement collégial vit
à l'heure de l'évaluation. Notre souci d'enseignante n'est pas étranger à ces profonds
bouleversements. Nous nous préoccupons de donner aux étudiantes les outils cognitifs
rattachés à la pratique d'éducatrice qui répondent aux particularités des différents
contextes dans lesquels oeuvrent une éducatrice.
Afin de mieux cerner ce questionnement et d'en vérifier la pertinence, nous
avons préalablement effectué une étude exploratoire dans le contexte des services de
garde sur les pratiques en éducation psychomotrice d'éducatrices diplômées.
Nous avons d'abord rencontré en entrevue semi-dirigée deux éducatrices et
deux coordonnatrices de garderies ainsi que deux enseignantes du réseau collégial. Par la
suite, nous avons analysé deux programmes éducatifs de deux autres garderies.
Les informations recueillies lors de cette étude ont servi de base à la définition
de la problématique inscrite dans le cadre de la vision cognitiviste de l'apprentissage et de
l'enseignement.
Tout d'abord, nous présentons ci-dessous l'analyse des informations
recueillies lors de l'étude exploratoire.
1.1 L'ÉTUDE EXPLORATOIRE
L'étude exploratoire porte sur les interventions des éducatrices en éducation
psychomotrice. Deux éducatrices volontaires ont participé à une entrevue semi-dirigée.
L'étude s'est réalisée dans deux garderies différentes accueillant des enfants de deux à
cinq ans. Par la suite, nous avons rencontré en entrevue les deux coordonnatrices de ces
9garderies ainsi que deux enseignantes en Techniques d'éducation en services de garde en
éducation psychomotrice du réseau collégial.
Les objectifs du questionnaire d'entrevue visent l'identification des
connaissances et des habiletés utilisées par les éducatrices en éducation psychomotrice
dans leurs actions quotidiennes auprès des enfants. Les questions touchent les aspects
suivants : la pratique, la didactique, l'évaluation, la communication, la formation et la
compétence. Le questionnaire d'entrevue se retouve à l'annexe I.
1.1.1 Les entrevues avec les éducatrices
Nous présentons l'analyse des données des entrevues avec les éducatrices en
précisant, au préalable, les caractéristiques des éducatrices et les indicateurs de qualité
d'un programme en éducation psychomotrice retenus pour l'analyse.
1.1.1.1 Les caractéristiques des éducatrices
Les deux éducatrices possèdent un diplôme en Techniques d'éducation en
services de garde et elles ont au moins deux années d'expérience auprès des enfants.
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1.1.1.2 Les indicateurs de qualité d'un programme en éducation
psychomotrice
Les indicateurs de qualité d'un programme en éducation psychomotrice
retenus pour l'analyse des entrevues des éducatrices sont basés sur les travaux de
Wessel(1992) concernant les pratiques développementales les plus appropriées en
éducation psychomotrice.
En se basant sur les indicateurs de qualité d'un programme au préscolaire de
la National Association for the éducation of young children, (Bredekamp, 1987 dans
Wessel et Holland, 1992), Wessel et Holland (1992) propose un concept d'intégration des
curriculum dans l'éducation au mouvement qui tient compte de la connaissance du
contenu, de la communication et des développements cognitif, social, émotif, physique et
moteur de l'enfant.
Les indicateurs sont regroupés selon deux catégories : le contenu-intervention
et l'évaluation.
Le contenu-intervention regroupe la réponse aux besoins présents et futurs des
enfants : la mise en place de stratégies d'enseignement, la mise en place d'activités de
jeux concrètes et orientées, la reconnaissance de l'unicité et du rythme d'apprentissage de
chaque enfant, les buts et décisions du programme éducatif et la présence de programmes
de transition maison-école (Wessel, 1992).
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L'évaluation porte sur l'action de l'éducatrice, sur le statut initial de l'enfant,
sur les progrès en cours, sur la réussite des enfants ainsi que sur la nature du programme
(Wessel, 1992).
1.1.1.3 L'analyse des entrevues des éducatrices
L'analyse des entrevues des éducatrices révèle la préoccupation des deux
éducatrices pour le bien-être et la construction de la personnalité de l'enfant.
Toutefois, de façon générale, les deux éducatrices soulignent la difficulté
d'intervenir efficacement dans le domaine de l'éducation psychomotrice. Nous
explicitons ces difficultés selon les indicateurs de Wessel (1992).
A) La réponse aux besoins présents et futurs des enfants
Les étapes du développement moteur de l'enfant posent des problèmes pour
certaines catégories d'âges :
«Au niveau de la psychomotricité, nous autres, c'est surtout vers 4-5 ans, au
niveau des tout petits, nous n'avons pas eu de formation [...]»
B) La mise en place de stratégies d'enseignement
L'utilisation de stratégies d'intervention est limitée.
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«Au début, je fais toujours une démonstration devant eux-autres... sauter pieds
écartés, je le fais une fois avant [...]»
c) La mise en place d'activités de jeux concrètes et orientées
Le répertoire d'activités est limité.
«Parce que ça revient souvent le cerceau, le tunnel, il me semble qu'il y a
d'autres choses.» «Je fais beaucoup de parcours psychomoteurs.»
D) La reconnaissance de l'unicité et du rythme d'apprentissage de chaque
ENFANT
Les éducatrices valorisent la réussite de chaque enfant en adaptant la tâche à
réaliser. La maturation explique la réussite.
«C'est cela qu'il faut respecter... un enfant de deux ans n'est pas capable de
faire des choses d'un enfant de 5 ans... il y a peut-être moins de choix possibles aussi.»
E) Les buts et décisions du programme éducatif
Les éducatrices mentionnent les objectifs de l'éducation psychomotrice et
elles utilisent les procédures de planification.
«Ça permet à l'enfant de dépenser ses énergies, aussi de développer sa
coordination..., c'est important.»
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«Je mets un objectif et la durée. Qu'est ce qu'ils vont développer... ça, c'est
ma programmation. La Journée même, je vais chercher le matériel avant de commencer.»
F) L'Évaluation
Le processus d'évaluation est absent.
«Le but, ce n'est pas la perfection... au moins qu'il l'ait développée. Il finira
par être capable.» «[...] Ils (les parents) vont poser plus sur le comportement, le partage,
et si l'enfant mange bien.»
Les éducatrices mentionnent le manque de moyens, de façons de faire, de
matériels adéquats, et d'activités pertinentes selon les niveaux d'âges.
«Si nous avions plus de matériel aussi...»
Toutefois, nous notons la présence de connaissances relatives au domaine de
la psychomotricité au niveau des objectifs, des notions de l'éducation psychomotrice et
des étapes de planification d'une activité.
Nous présentons, en deuxième partie de l'étude exploratoire, l'analyse des
entrevues avec les coordonnatrices de ces deux garderies.
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1.1.2 Les entrevues avec les coordonnatrices
Les entrevues avec les coordonnatrices portent sur les besoins en éducation
psychomotrice. Nous précisons au préalable les caractéristiques des coordonnatrices.
1.1.2.1 Les caractéristiques des coordonnatrices
Les deux coordonnatrices possèdent un baccalauréat en éducation préscolaire-
primaire. Elles sont responsables de la gestion pédagogique et administrative de leur
garderie respective dans le respect des normes de l'Office des services de garde à
l'enfance du Québec. Elles comptent au moins deux années d'expérience à ce poste.
Les deux coordonnatrices expriment leur préoccupation d'améliorer
l'éducation psychomotrice dans leur garderie.
1.1.2.2 L'analyse des informations des entrevues avec les
coordonnatrices
Les entrevues avec les coordonnatrices ont permis l'identification et la
classification des difficultés en éducation psychomotrice selon les causes internes et
externes.
Nous avons classé les causes externes comme étant les conditions d'exercice
de la profession d'éducatrice et les causes internes comme étant l'application des
connaissances par l'éducatrice en éducation psychomotrice.
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Le tableau 1.1 identifie les causes des difficultés des éducatrices en éducation
psychomotrice selon les coordonnatrices.
TABLEAU 1.1
CAUSES DES DIFFICULTÉS DES PRATIQUES
DES ÉDUCATRICES EN ÉDUCATION PSYCHOMOTRICE
Causes internes
Les interventions des
éducatrices
Le manque de motivation pour
l'éducation psychomotrice;
Les lacunes dans l'attitude
professionnelle;
La formation insuffisante;
Les lacunes des connaissances en
éducation psychomotrice.
Causes externes
Les conditions d'exercice
de la profession
Le manque de temps pour la
préparation et le ressourcement;
Le manque de continuité et de
collaboration dans les actions des
éducatrices;
Le matériel inadéquat.
Les causes externes reliées aux conditions d'exercice de la profession
d'éducatrice sont reprises par le Conseil de la famille (1994) qui indique que :
«[...] plutôt que de constituer un emploi reconnu et rémunérateur, la profession
d'éducatrice ou d'éducateur en garderie demeure un travail mal payé et peu reconnu où
les nombreux mouvements de personnel et l'épuisement des ressources ne peuvent
assurer la qualité des services prodigués aux jeunes enfants.» (p. 33)
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Nous rappelons que les conditions d'emploi sont également un déterminant
dans la mise en place d'un programme d'éducation préscolaire de qualité (Katz, 1970).
Toutefois, dans le cadre de cette recherche qui s'inscrit prioritairement dans le contexte
de la formation collégiale en Techniques d'éducation en services de garde, nous limitons
notre étude aux causes internes reliées aux interventions des éducatrices en éducation
psychomotrice.
Les causes internes mentionnées par les coordonnatrices sont : la motivation,
le manque de ressources scientifiques touchant le développement psychomoteur de
l'enfant du préscolaire, l'absence de cohérence dans la mise en place d'activités
répondant au développement et aux besoins de l'enfant, le manque de concertation et
d'échange d'expertise entre les éducatrices et des lacunes dans l'attitude professionnelle
des éducatrices dans leur rôle de personnes-ressources auprès des parents.
Nous illustrons les causes internes.
A) Le manque de motivation pour l'éducation psychomotrice
«[...] Mais il faut y croire aussi [...] si tu n'y crois pas toi-même, pour toi, c'est
difficile d'arriver à le faire avec les enfants...»
B) Les lacunes dans l'attitude professionnelle
C'est une roue qui tourne... plus tu as une attitude professionnelle, plus elle se
développe...» «[...] c'est de ne pas perdre son sens professionnel [...] nous sommes dans
un milieu où c'est facile de devenir blasé.»
17
c) La formation insuffisante
«Parce que la psychomotricité oui, c'est vrai que c'est courir dans la cour et
faire des jeux. Mais, il y a d'autre chose aussi. Je pense que la formation est un peu
insuffisante.»
D) Des lacunes dans les connaissances en éducation psychomotrice
«Que les gens soient capables d'amener leur perception de dire pour tel
enfant [...], je me suis documenté , j'ai cherché un peu des choses [...] de sentir le besoin
d'en discuter avec les autres. Souvent, une autre peut amener un aspect nouveau qu'elle-
même n'avait pas vu [...], je trouve dommage que ce soit difficile de le faire.»
Par la suite, nous avons effectué une analyse comparative des attentes des
coordonnatrices et des difficultés rencontrées par les éducatrices. Le tableau 1.2 présente
la comparaison des difficultés des éducatrices et des attentes des coordonnatrices.
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TABLEAU 1.2
COMPARAISON DES DIFFICULTÉS DES ÉDUCATRICES
ET DES ATTENTES DES COORDONNATRICES
COORDONNATRICES
Que les éducatrices diplômées soient
capables de s'impliquer au niveau de la
prévention et de la stimulation en
éducation psychomotrice en se basant
sur les principes scientifiques du
développement de l'enfant.
Educatrices
La difficulté d'intégration de certaines
étapes du développement moteur chez
l'enfant.
Que les éducatrices diplômées soient
des modèles adéquats et favorisent le
développement psychomoteur de
l'enfant dans la planification, la
programmation et l'animation
d'activités psychomotrices.
L'utilisation des stratégies
d'intervention est limitée.
Le répertoire d'activités est limité.
Que les éducatrices diplômées décèlent
les difficultés motrices et les
problèmes et posent des actions
préventives auprès des enfants.
Présence partielle de l'identification
des acquis en éducation
psychomotrice.
L'absence du processus d'évaluation.
D'abord, nous constatons que les coordonnatrices veulent que les éducatrices
agissent de façon autonome et qu'elles jouent un rôle d'expert dans le domaine de
l'éducation psychomotrice. Pour leur part, les éducatrices utilisent les procédures de
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planification d'une activité et adaptent les tâches motrices en fonction de la réussite des
enfants.
Cependant, les éducatrices rencontrées soulignent la difficulté d'intervenir en
éducation psychomotrice. Finalement, nous notons l'absence de mécanismes
d'évaluation des activités proposées, des progrès des enfants et des interventions.
Afin d'identifier le contexte dans lequel s'inscrit le rôle professionnel des
éducatrices en garderies, nous avons, dans un deuxième temps, analysé les programmes
éducatifs de deux garderies.
1.1.3 Les programmes éducatifs
Mentionnons tout d'abord, qu'au Québec, chaque garderie doit produire un
programme éducatif afin de se conformer à la loi sur les services de garde à l'enfance.
C'est le programme d'activités qui sert de base de travail et de plan d'action. Il
correspond donc aux valeurs éducatives identifiées par le service de garde (Office des
services de garde à l'enfance, 1988).
Ainsi, le programme éducatif de chaque garderie décrit les objectifs et le rôle
professionnel des éducatrices à l'intérieur d'une garderie. À ce titre, l'Office des services
de garde à l'enfance du Québec privilégie, d'une part le respect des compétences dans
chaque service de garde, et d'autre part :
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«[...] les valeurs véhiculées par les éducatrices, les éducateurs, les parents et
reflétées dans leurs actions respectives caractérisent en partie le cadre de vie qui est offert
aux enfants.» (Office des services de garde, 1988, p. 6).
1.1.3.1. L'analyse des programmes éducatifs
Les deux programmes éducatifs ont en commun l'objectif général relié à
l'épanouissement de l'enfant. Le tableau 1.3 présente la description des objectifs et des
rôles des programmes éducatifs en éducation psychomotrice.
TABLEAU 1.3
DESCRIPTIONS DES OBJECTIFS ET DES RÔLES DES PROGRAMMES
ÉDUCATIFS EN ÉDUCATION PSYCHOMOTRICE
Programmes éducatifs
Les objectifs en
éducation
psychomotrice
• L'éveil de la conscience
corporelle;*
• Le développement de la
motricité globale;*
• Le développement de la
confiance en soi;
• La stimulation de la
concentration.
Les rôles généraux
des éducatrices
L'écoute des enfants;
La chaleur humaine;
Le respect;
La communication.
Les rôles des
éducatrices en
éducation
psychomotrice
Suivre de près les apprentis
sages des enfants en respec
tant leurs difficultés;
Posséder les connaissances
suffisantes pour favoriser le
développement général des
enfants;
Stimuler et motiver afin que
l'enfant développe le goût
d'apprendre, de connaître et
d'explorer.
* Fondements théoriques de l'éducation psychomotrice (Lauzon, 1990)
Nous constatons que les deux objectifs du développement psychomoteur
formulés explicitement par les deux garderies sont: le schéma corporel et la motricité
globale (voir la note au bas du tableau 1.3).
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Selon Lauzon (1990), les composantes de l'éducation psychomotrice sont; le
schéma corporel, la latéralité, l'espace, le rythme, la motricité globale, la motricité fine et
le renouvellement d'énergie. L'ensemble des composantes à développer en éducation
psychomotrice n'est pas explicitement inscrit dans les programmes éducatifs consultés.
Les deux garderies ont relié à l'éducation psychomotrice soit d'une part un
objectif de socialisation, ou soit d'autre part un objectif de concentration.
Les rôles des éducatrices explicités au niveau des deux programmes éducatifs
s'expriment en terme d'attitudes à privilégier auprès des enfants. Les rôles reliés aux
objectifs de l'éducation psychomotrice sont de favoriser le développement général de
l'enfant en suivant de près ses apprentissages et de développer chez lui le goût
d'apprendre, de connaître et d'explorer.
La dernière partie de l'étude exploratoire nous ramène dans le contexte
scolaire. Nous avons rencontré en entrevue deux enseignantes en éducation
psychomotrice au niveau collégial.
1,1.4 Les entrevues avec les enseignantes en éducation
PSYCHOMOTRICE
L'analyse des entrevues avec les enseignantes en éducation psychomotrice
constitue la dernière partie de notre étude exploratoire. Les entrevues ont été réalisées
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avec deux enseignantes de deux départements en Techniques d'éducation en services de
garde de deux collèges du Québec.
Nous avons utilisé le paradigme expert-novice de Gagné (1993) dans la
construction du questionnaire d'entrevue sur le rôle professionnel en éducation
psychomotrice. En effet, selon Gagné (1993), les composantes de la pensée experte dans
un domaine spécifique se regroupent sous trois catégories : la compréhension
conceptuelle, les habiletés de base et les stratégies.
Le schéma d'entrevue de l'annexe 2 présente les questions reliées au
développement du rôle professionnel en éducation psychomotrice chez les étudiantes en
formation.
D'abord, le tableau 1.4 illustre la démarche des enseignantes dans
l'enseignement de l'éducation psychomotrice selon la perspective de Gagné (1993).
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TABLEAU 1.4
DÉMARCHE DES ENSEIGNANTES
EN ÉDUCATION PSYCHOMOTRICE
La compréhension
CONCEPTUELLE
La connaissance du
développement
psychomoteur de
l'enfant;
La mise en place de
situations de résolu
tion de problèmes de
mouvement pour
l'enfant.
Les habiletés
RELIÉES À L'ÉDUCATION
PSYCHOMOTRICE
La reconnaissance
des situations de
défis pour l'enfant
dans les expériences
de vie quotidienne;
L'organisation de
l'environnement.
Les stratégies
RELIÉES AU DOMAINE
L'observation;
La créativité;
La résolution de
problèmes.
Les techniques
d'animation.
Les enseignantes perçoivent la compréhension conceptuelle comme étant la
connaissance du développement moteur de l'enfant et du processus de développement de
l'enfant. Alors que la perception des habiletés de base est l'organisation d'un
environnement approprié à des situations de défis pour l'enfant et à la mise en place de
situations de résolution de problèmes de mouvement. Finalement, la perception des
stratégies reliées au domaine sont l'observation, la créativité, la résolution de problèmes
et les techniques d'animation.
Toutefois, les deux enseignantes indiquent la nécessité du changement de
conceptions et de représentations des étudiantes comme étant essentielles à
l'apprentissage. À ce titre, elles identifient le changement des représentations touchant la
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démarche d'intégration de l'expérience corporelle, le goût d'être physiquement active et
le rôle à jouer auprès des enfants.
«Le savoir le plus important, c'est une attitude,[...] une attitude d'acceptation
face à l'activité motrice de l'enfant.»
«[...] Ça va être important dans la formation [...] qu'on intègre des activités
d'apprentissage qui vont leur permettre une réflexion sur leur propre expérience. [...] aller
toucher leurs représentations et leur rôle.»
Suite à l'analyse des informations recueillies lors de l'étude exploratoire sur
l'exercice du rôle professionnel en éducation psychomotrice des éducatrices en contexte
de garderies, nous présentons les conclusions.
1.1.5 Les conclusions de l'etude exploratoire
L'étude exploratoire met en évidence plusieurs perceptions et actions
différentes des éducatrices dans l'exercice du rôle professionnel en éducation
psychomotrice.
D'une part, en contexte de garderie, nous constatons un écart entre la pratique
quotidienne (pratique des éducatrices) et les attentes du marché du travail (entrevues avec
les coordonnatrices, analyse des programmes éducatifs en éducation psychomotrice). Ces
perceptions et ces actions ont pour origine différents facteurs tels que la difficulté
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d'intégration des étapes du développement moteur de l'enfant, l'utilisation limitée de
stratégies d'intervention et du répertoire d'activités, la difficulté d'identification des
acquis en éducation psychomotrice et l'absence de processus d'évaluation.
D'autre part, en contexte scolaire, selon les enseignantes en éducation
psychomotrice, l'exercice du rôle professionnel en éducation psychomotrice requiert la
connaissance des étapes du développement de l'enfant et de l'organisation de
l'environnement dans la mise en place de situations de défis et de résolution de problèmes
de mouvements adaptées à l'âge des enfants.
De plus, les enseignantes identifient au départ de l'apprentissage les
représentations et les attitudes des étudiantes à l'égard de leur rôle professionnel en
éducation psychomotrice comme étant essentielles. Selon elles, les étudiantes doivent
«prioritairement posséder une bonne représentation de la démarche d'intégration de leur
expérience corporelle, avoir le goût de bouger être physiquement active. Aussi, les
étudiantes doivent changer leur perception du rôle qu'elles ont à jouer auprès des
enfants.»
À la suite de ces premières constatations, nous nous demandons si les
croyances débutent bien avant la fonction professionnelle. C'est pourquoi notre étude
s'intéresse aux représentations des étudiantes en formation collégiale en Techniques
d'éducation en services de garde.
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Nous nous demandons alors si ces perceptions ou ces représentations du rôle
professionnel existent déjà et se vérifient chez nos étudiantes lorsqu'elles abordent
l'apprentissage de leur rôle professionnel en éducation psychomotrice.
Toutefois, nous soulignons a priori la pertinence de notre recherche à l'égard
de l'éducation psychomotrice.
1.2 LA PERTINENCE DE LA RECHERCHE
Nous appuyons nos convictions sur l'importance d'une éducation
psychomotrice adéquate pour les enfants sur les recherches en motricité de
Leboulch (1981) et sur les enjeux d'une éducation psychomotrice de qualité pour les
enfants fréquentant les services de garde. La stimulation psychomotrice des enfants
durant les premières années de vie est un préalable essentiel aux apprentissages
scolaires (Leboulch, 1981).
En effet, selon Leboulch (1981), l'éducation psychomotrice sera un support
privilégié pour passer d'un mode syncrétique d'appréhension des informations, qui suffit
à l'enfant dans les ajustements d'urgence, à une organisation de ces informations et qui
suppose le double processus de l'analyse et de synthèse des données sensorielles.
Dans le même sens, la chercheure américaine Honing (1988) souligne le fait
que dans la petite enfance, les compétences motrices sont souvent le moyen par lequel les
étapes et la vitesse de croissance des compétences cognitives d'un enfant sont mesurées.
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La croissance cognitive et motrice sont inséparables dans les premières années de vie de
l'enfant. L'éducation au mouvement devient un déclencheur d'activités cognitives chez
le jeune enfant. Dans cette perspective, le mouvement a alors une fonction d'intégration
du répertoire de mouvements avec l'expérience éducative de l'enfant (Curtis, 1987).
Ainsi, à la lumière des informations de l'étude exploratoire, nous posons notre
question de recerche.
1.3 LA QUESTION DE LA RECHERCHE
Quelles sont les représentations du rôle professionnel d'éducatrice en
éducation psychomotrice d'étudiantes en Techiques d'éducation en services de garde?
1.4 LA RECENSION DES ECRITS
Nous avons circonscrit notre recension des écrits autour du thème déterminant
de notre problématique, les représentations du rôle professionnel d'éducatrice. Pour ce
faire, nous avons consulté les recherches québécoises en Techniques d'éducation en
services de garde et par la suite, les recherches américaines en éducation préscolaire.
D'abord, les recherches effectuées par des départements en Techniques
d'éducation en services de garde du réseau collégial définissent les compétences
professionnelles de l'éducateur en services de garde (Lavoie, 1990; Lavoie et
Painchaud, 1992; Cantin & Delisle, 1995).
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Ainsi, dans la définition des composantes de la pratique éducative de
l'éducateur, Lavoie (1990) mentionne le concept de soi et l'image du rôle et l'intégration
des traits de personnalité de l'éducatrice.
Les croyances et les valeurs de l'éducateur sont parmi les cinq dimensions de
la pratique éducative de l'éducateur du modèle de Dickinson (1987). Les croyances et les
valeurs sont la perception que l'éducatrice a de son style d'intervention et des rôles
qu'elle croit devoir relever ainsi que l'image qu'elle a de l'enfant (Lavoie et
Painchaud, 1992).
Lavoie et Painchaud (1992) rapportent que sous la perspective professionnelle,
les compétences sont développées au regard des rôles et des tâches spécifiques assumés
par l'éducatrice en y spécifiant les stratégies éducatives.
Selon la recherche de Cantin et Delisle (1995) sur l'évaluation en stage, la
définition du concept de compétences comprend les aspects «d'attitudes, de jugement et
de valeurs, des traits de personnalité et des qualités personnelles directement reliés à la
qualité du travail accompli.» (p. 15)
Nous avons, par la suite, consulté les recherches américaines en éducation
préscolaire. Dans le but de faciliter la compréhension et de respecter le contexte
québécois des services de garde à la petite enfance, nous utilisons l'appellation
«éducatrice» en remplacement de «professeur au préscolaire».
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Selon les recherches américaines les croyances des éducatrices sont en lien
avec leurs pratiques (Charlesworth et al., 1990; Hoot, Bartkowiak et Goupil 1989;
Smith, 1993; Spodek, 1987, 1988; Spidell, 1988). Les interventions sont basées selon un
système personnel de croyances concernant la façon d'enseigner, l'apprentissage de
l'enfant, le curriculum au préscolaire (Smith, 1993) et le jeu (Spidell, 1988;
Spodek 1988b voir Charlesworth et al., 1990).
La plupart des croyances sont exprimées selon une terminologie personnelle
de valeurs non théoriques plutôt que dans une terminologie issue des théories sur le
développement de l'enfant (Spodek 1988b voir Charlesworth et al., 1990). Ces théories
implicites diffèrent des théories explicites de la profession enseignées par les facultés
d'éducation et endossées par les associations professionnelles (Spodek 1988a, voir
Smith, 1993).
À ce propos, dans l'étude exploratoire, les éducatrices mentionnent le bien-
être, la construction de la personnalité de l'enfant et l'importance de la réussite par
l'enfant.
Alors que les théories implicites sont les idées développées par l'éducatrice au
sujet de l'enseignement à partir de ses expériences personnelles et basées sur son savoir
pratique. Ces théories implicites forment la base des comportements professionnels
(Spodek 1988b voir Charlesworth et al., 1990).
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Spodek (1988b voir Charlesworth et al., 1990) note que peu d'attention est
portée à l'apprentissage, au développement de l'enfant et au jeu. Les éducatrices ne
mentionnent pas explicitement les théories du développement de l'enfant et de
l'apprentissage, ni l'évaluation (Spodek 1988b voir Charlesworth et al., 1990).
L'analyse des informations de l'étude exploratoire va dans le même sens que
les résultats de ces travaux. En effet, les éducatrices réfèrent peu aux théories du
développement de l'enfant. Nous constatons également l'absence du processus
d'évaluation.
Hootet Bartkowiaket Goupil (1989) rapportent que les éducatrices au
préscolaire semblent avoir une connaissance suffisante des pratiques développementales
au niveau du développement cognitif et des relations parents-enfants et que les croyances
au niveau du dévelopement moteur montrent des différences significatives.
L'étude exploratoire nous révèle que selon les éducatrices, les parents se
préoccupent de la rencontre des besoins physiques et sociaux de l'enfant et ne posent pas
de questions en éducation psychomotrice. Alors que les coordonnatrices attachent une
importance particulière au développement moteur des enfants par le dépistage et des
interventions concertées.
De plus, il semble en général, que les attitudes et les valeurs des éducatrices
chez les jeunes enfants sont en relation avec leur efficacité (Feeney et Chun, 1985;
Spodek, 1987 voir Smith, 1993).
31
Ainsi, le profil des éducatrices basé sur une approche centrée sur l'enfant est
en lien avec les recherches sur l'efficacité d'une éducatrice rapportées par Phyte-
Perkins (1981, voir Kagan, 1988).
Selon Kagan (1988), une approche basée sur l'enfant se reconnaît aux
comportements suivants : le travail et la communication individuelle ou par petits
groupes d'enfants plutôt qu'en grand groupe, et le peu d'utilisation de commentaires
négatifs adressés aux enfants.
Ainsi, l'étude exploratoire rapporte que les rôles généraux des éducatrices
inscrits dans les programmes éducatifs sont l'écoute des enfants, la chaleur humaine, le
respect et la communication.
Alors que selon Kagan (1988) les croyances rapportées par les éducatrices et
les comportements de celles-ci vus par un observateur extérieur sont hautement
cohérents, Charlesworth et al. (1990) établissent une corrélation positive entre les
croyances appropriées au développement de l'enfant et les activités instructionnelles
proposées. Selon cette étude, il existe nombre de pratiques inappropriées au regard du
développement de l'enfant.
L'étude exploratoire révèle que les pratiques des éducatrices ne rencontrent
pas les indicateurs de qualité d'un programme en éducation psychomotrice de
Wessel (1992). Les coordonnatrices rencontrées soulèvent l'attitude professionnelle, les
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enseignantes ciblent les attitudes et les représentations alors que les programmes
éducatifs inscrivent les rôles généraux des éducatrices en terme d'attitudes.
Les recherches québécoises des départements des Techniques d'éducation en
services de garde (Lavoie et Painchaud, 1992; Cantin et Delisle, 1995) retiennent les
croyances et les valeurs de l'éducateur dans la définition des compétences
professionnelles de l'éducateur. Pour leur part, les recherches américaines en éducation
préscolaire établissent un lien entre les croyances et les pratiques des éducatrices
(Charlesworth et al., 1990; Hoot et al., 1989; Smith, 1993; Verma, S. et Peters, 1975).
Les croyances sont à la base des comportements professionnels.
Les informations de l'étude exploratoire semblent indiquer un lien entre la
pratique des éducatrices en éducation psychomotrice et leurs croyances du rôle
professionnel d'éducatrice.
Toutefois, les théories implicites et les croyances des éducatrices constituent
un champ de recherche relativement nouveau avec peu de données disponibles
(Charlesworth et al., 1990). Alors que d'une part la DGEC (Direction générale de
l'enseignement collégial) s'apprête à identifier les comportements professionnels de
l'éducatrice, d'autre part la définition du rôle professionnel d'éducatrice fait l'objet de
recherches au niveau de l'enseignement collégial des Techniques d'éducation en services
de garde. Ainsi, nous avons cherché à définir les principaux concepts utilisés dans la
poursuite de nos travaux.
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1.4.1 La définition des concepts
La deuxième partie de la recension des écrits s'attache donc à définir : le rôle
professionnel, les croyances et les représentations.
1.4.1.1 Le rôle professionnel d'éducatrice
La notion de rôle professionnel s'attache à une personne dont les
connaissances s'articulent dans un cadre théorique et dans un champ ou une discipline du
savoir clairement délimité (Legendre, 1993).
Tout d'abord, dans notre contexte, Spidell (1988) mentionne que le rôle
d'éducatrice dans la classe est de prendre des décisions concernant l'organisation de
l'environnement, le matériel de jeu et les interactions avec les enfants.
Tandis que Katz(1970) définit le rôle professionnel des éducatrices au
préscolaire selon les comportements reliés au travail, aux responsabilités, aux fonctions
attendues de l'éducatrice par les parents, les enfants et les collègues.
Katz (1974, voir Saracho, 1988) définit le rôle des éducatrices au préscolaire
comme un guide procurant à l'enfant un support émotif en facilitant son apprentissage à
travers l'enseignement.
Pour sa part, Saracho (1988) d'abord, précise la définition d'une éducatrice
compétente donnée par la Child Development Associate Consortium (1976). L'éducatrice
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rencontre les besoins spécifiques du groupe d'enfants en étant axée sur la réponse des
besoins de développement physique, intellectuel, social et émotif des enfants. Elle établit
et maintient un environnement approprié aux enfants, tout en entretenant de bonnes
relations avec les parents.
Selon Saracho (1988), l'éducatrice prend constamment des décisions au sujet
des enfants, du matériel, des activités, des buts.
Au Québec, la définition du travail d'éducatrice adopté par le Conseil du statut
de la femme (1995) indique que l'éducatrice est responsable auprès des enfants des
aspects liés à l'éducation, à l'hygiène, à la santé, à la sécurité et au bien-être général.
Cette responsabilité doit favoriser la stimulation des différentes dimensions du
développement des enfants (sensoriel, moteur, cognitif et socio-affectif) et assurer la
sécurité physique et affective.
Tous les auteurs consultés mentionnent dans leur définition la reneontre des
besoins de l'enfant (Katz, 1970, 1974; Spidell, 1988; Saracho, 1988; Child Development
Associate Consortium, 1976; Conseil du Statut de la femme, 1995). Certains auteurs
ajoutent l'organisation de l'environnement (Child Development Associate Consor
tium, 1976; Spidell, 1988; Saracho, 1988), le matériel de jeu (Saracho, 1988;
Spidell, 1988), et les activités et les buts (Saracho, 1988).
Alors que certaines définitions du rôle professionnel d'éducatrice le sont en
terme de comportements (Katz, 1970, 1974; Child Development Associate Consor-
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tium, 1976; Conseil du Statut de la femme, 1995) nous constatons que deux auteurs en
font un processus de prise de décisions (Spidell, 1988; Saracho, 1988).
Nous retenons pour la poursuite de nos travaux que le rôle professionnel
d'éducatrice est un processus de prise de décisions (Spidell, 1988; Saracho, 1988) au
sujets des enfants (Katz, 1970, 1974; Spidell, 1988; Saracho, 1988; Child Development
Associate Consortium, 1976; Conseil du Statut de la femme, 1995), de l'organisation de
l'environnement (Child Development Associate Consortium, 1976; Spidell, 1988;
Saracho, 1988) et du jeu incluant le matériel (Saracho, 1988; Spidell, 1988), les buts et
les activités (Saracho, 1988).
Toutefois, dans le cadre de la définition du concept de représentations du rôle
professionnel d'éducatrice, nous retenons deux auteurs: Katz (1970) sur les modèles de
rôles et Saracho (1988) sur l'analyse des processus cognitifs du rôle professionnel.
D'abord, Katz (1970), identifie trois modèles de rôles chez l'éducatrice :
maternel, thérapeutique et instructionnel.
Le modèle maternel met l'emphase sur la sécurité, le confort, et le bonheur de
l'enfant. La responsabilité majeure de l'éducatrice est d'aider les enfants à avoir un «bon
comportement». Ce modèle représente l'éducatrice comme étant une sorte de mère
substitut, qui remplit les responsabilités, les fonctions et les tâches maternelles auprès de
l'enfant (Katz, 1970).
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Le modèle thérapeutique aide l'enfant à exprimer ses émotions, à libérer ses
tensions et résoudre ses conflits. Les éducatrices portent attention à la santé mentale de
l'enfant, renforcent l'égo de l'enfant et corrigent les déficiences au niveau du processus
de socialisation (Katz, 1970).
Le modèle instructionnel met l'emphase sur la transmission d'informations et
de connaissances ainsi que sur le développement d'habiletés à travers l'enseignement
direct et des programmes structurés. Ce dernier modèle se subdivise en deux
orientations : académique et intellectuelle (Katz, 1970).
L'orientation académique du modèle instructionnel vise à aider l'enfant à
s'ajuster à l'école, à développer des habiletés observables et à apprendre à se conformer à
une routine quotidienne de type scolaire. Cette orientation vise l'acquisition du rôle
d'élève (Katz, 1970).
L'orientation intellectuelle du modèle instructionnel vise à guider et à
encourager la curiosité de l'enfant dans son environnement, à aider l'enfant à développer
des habiletés de résolution de problèmes. Cette orientation vise l'acquisition du rôle
d'apprenant. L'emphase est mise sur la motivation de l'enfant à apprendre plutôt que sur
la motivation à accomplir (Katz, 1970).
Tout en ayant a priori des objectifs spécifiques de connaissances et
d'habiletés, l'orientation intellectuelle est sensible au stade d'apprentissage, aux
différences individuelles dans les styles d'apprentissages de l'enfant, et à la
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reconnaissance de la maturité de l'enfant pour certains apprentissages spécifiques
(Katz, 1970).
Le modèle instructionnel à orientation intellectuelle est le plus approprié au
développement de l'enfant (Katz, 1970).
Tout en reconnaissant les travaux de Katz (1970), Saracho (1988) analyse les
différentes dimensions du rôle professionnel :
«In looking at what constitutes good teachers, research had originally focussed
on teacher's personal characteristics. Later the focus shifted to teachers performance.
More recently the focus has been on teacher's thought processes. [...] We are beginning
now to study the thought processes of teachers and the théories that teachers hold which
inform their thinking and décisions making.» (Spodek, 1988, voir Saracho, 1988, p. 53)
Les processus cognitifs du rôle professionnel sont les processus cognitifs
requis afin de remplir les fonctions associées au rôle professionnel. Nous définissons ci-
dessous chacun des quatre processus cognitifs pour la poursuite de nos travaux.
Le diagnostic : L'éducatrice doit tenir compte des forces et des besoins de
l'enfant afin de planifier et de coordonner des expériences d'apprentissage réussies pour
l'enfant.
II
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La conception ; L'éducatrice développe un curriculum à l'intérieur des
capacités de l'enfant, basé sur les théories et les pratiques de l'éducation à la petite
enfance, aussi bien que sur les apprentissages que la communauté considère importants.
La planification : L'éducatrice utilise la planification à court terme et à
long terme pour rencontrer ses buts éducatifs. Elle s'informe des ressources appropriées
et disponibles et les utilise au mieux. Elle facilite l'apprentissage par la création d'un
environnement et d'expériences adaptés et intéressants pour l'enfant.
Le guide : L'éducatrice interagit avec les enfants et leur procure les soins, le
support émotif et les guide autant qu'elle enseigne. Elle aide l'enfant à apprendre les
habiletés sociales.
Afin de respecter le contexte québécois des services de garde, dans lequel
s'inscrit notre étude, nous avons regroupé les fonctions de travail de l'éducatrice en
garderie de l'étude de Lafeuille (1993) sous les processus cognitifs du rôle professionnel
de Saracho (1988). Le tableau 1.5 illustre le regroupement des tâches de l'éducatrice
selon le processus cognitif du rôle professionnel d'éducatrice.
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TABLEAU 1.5
REGROUPEMENT DES TÂCHES DE L'ÉDUCATRICE (LAFEUILLE,1993)
SELON LES PROCESSUS COGNITIFS DU RÔLE
PROFESSIONNEL (SARACHO, 1988)
Processus cognitifs Tâches de l'éducatrice
I
Diagnostic Observer l'enfant ou le groupe d'enfants;
Recueillir des renseignements;
Tenir des dossiers;
Évaluer les activités, les ressources et
l'environnement;
Identifier le ou les problèmes;
Communiquer;
Référer;
Prendre contact avec les parents;
Répondre aux demandes des parents;
Recueillir les renseignements concernant
l'enfant auprès des parents;
Prendre contact, accueillir et analyser les
ressources humaines et physiques du milieu.
Conception • Planifier des activités de soin,
d'alimentation, d'hygiène, de sommeil;
• Définir la philosophie du milieu de garde;
• Définir les politiques, les priorités;
• Planifier les activités et les ressources.
I
Planification • Définir les attentes des parents, leur
philosophie de garde, les politiques, les
priorités, les ressources;
• Participer à l'ouverture de la garderie, à
l'organisation, à la gestion;
• Créer des situations qui demandent la
participation;
• Favoriser l'intégration des stagiaires;
• Encadrer et évaluer le processus de
formation et les stagiaires.
Guide • Réaliser les activités;
• Appliquer des programmes en conformité
avec l'avis des parents ou des spécialistes
(diètes, types d'activités à privilégier ou à
éviter, médication, etc.);
• • Réagir et appliquer les directives.
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Nous constatons que la description des tâches de la fonction de travail de
l'éducatrice correspondent aux quatre processus cognitifs préalablement définis. Ainsi,
nous adoptons le diagnostic, la conception, la planification et le guide pour la poursuite
de nos travaux.
Par la suite, nous définissons le concept de croyances utilisé dans notre cadre
théorique des représentations du rôle professionnel d'éducatrice.
1.4.1.2 Le concept de croyances
Nous avons consulté les recherches en psychologie cognitive portant sur les
conceptions et les croyances.
Selon Giordan (1991), les conceptions sont une structure de compréhension de
la pensée qui possède son propre mode de fonctionnement et sa propre cohérence. Il
ajoute que l'apprentissage des connaissances suppose une intégration dans une structure
cognitive déjà existante qui facilite la mémorisation, en constituant un point d'ancrage
pour les nouvelles données.
Les croyances pour leur part ont fait l'objet de plusieurs recherches. Ainsi, les
travaux de Charlesworth et al. (1990) ont mesuré les croyances et les activités proposées
par les enseignants. Le questionnaire, constitué d'une liste à cocher de 22 items a été
administré à 113 enseignants. Les résultats révèlent une corrélation positive entre des
croyances et les activités instructionnelles. Les auteurs rapportent l'utilité de cet
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instrument de mesure dans l'étude des perceptions des enseignants quant à leurs
croyances et à leur pratique et soulèvent l'existence de pratiques non-appropriées dans les
classes maternelles. Hoot et al. (1989) ont administré le test à 401 enseignants et
administrateurs de la pré-maternelle à la sixième année incluant les classes spéciales et
provenant de 104 écoles de milieux différents. Les résultats révèlent que les enseignants
des niveaux prématernelle et de classes spéciales ainsi que les administrateurs des
niveaux élémentaires et de classes spéciales ont une meilleure connaissance des pratiques
développementales appropriées que les sujets des autres niveaux, alors que les
enseignants de niveaux maternelle à sixième année ont une moins grande connaissance
des pratiques développementales appropriées.
Smith (1993) a, pour sa part, développé un instrument de mesure utilisant une
échelle de croyances. Le questionnaire de 42 items a été administré à 144 enseignants en
formation ou exerçant la profession depuis peu. Les résultats démontrent que le
questionnaire permet de différencier les sujets sur leurs connaissances en éducation
préscolaire en respectant la structure du guide de la NAYEC (1986). C'est un instrument
utile dans l'étude des croyances des enseignants au sujet des pratiques appropriées au
niveau élémentaire.
Par ailleurs, certaines recherches ont étudié les croyances et les
comportements des éducatrices en jumelant un questionnaire et un temps d'observation
en classe. D'abord, Verma et Peters (1975) ont administré le test auprès de 38 garderies.
Les résultats indiquent, d'une part, des différences significatives entre les sujets et d'autre
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part, une forte incohérence interne entre les croyances identifiées par les éducatrices et
l'observation extérieure de leur pratique.
Par la suite, Kagan (1988), a étudié les relations entre les styles cognitifs de
51 enseignants de maternelle et leur tendance à adopter une approche centrée soit sur
l'enfant, soit sur l'enseignant. La recherche utilisait un rapport écrit complété par les
sujets ainsi qu'une période d'observation en classe. Les résultats indiquent une forte
corrélation entre les croyances rapportées par les sujets et les observations en classe. Les
enseignants qui démontrent des comportements centrés sur l'enfant tendent vers un style
cognitif idéaliste, se fient à leurs émotions et à leurs intuitions plutôt que sur des
processus cognitifs analytiques dans l'évaluation d'une situation.
Spidell (1988) a étudié les croyances de trois éducatrices et leurs décisions en
période de jeux libres. Les sujets étaient filmés et participaient par la suite à une entrevue
avec visionnement. Ainsi, les éducatrices basent leurs décisions selon un système
personnel de principes éducatifs concernant la façon d'enseigner, l'apprentissage de
l'enfant et le curriculum à la petite enfance.
Kagan (1990) définit les croyances comme étant la façon personnelle d'un
enseignant de comprendre la classe, les élèves, la nature de l'apprentissage, son rôle dans
la classe ainsi que les buts de l'éducation. Kagan (1990) analyse différentes méthodes
d'accès aux croyances. La première, les échelles de mesure de type Likert, engendre
deux limites : les sujets adoptent les énoncés socialement reconnus et n'ont pas
B
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conscience de certaines croyances. La deuxième consiste à inférer les croyances selon
une méthodologie d'analyse de texte, mais elles n'ont pas de procédures standardisées
De plus, les conceptions les plus importantes peuvent être perçues dans le langage utilisé
par l'enseignant pour décrire ses actions et ses décisions (Morine-Dershimer, 1989, dans
Kagan, 1990). Kagan (1990) constate que peu de recherches se sont intéressées aux liens
entre l'argumentation exprimée par l'enseignant et les comportements en classe.
Selon Fontaine et Trahan (1990), un instrument de mesure des croyances doit
relever les divers écrits sur le sujet étudié, se servir des croyances des individus à former,
tout en tenant compte de celles à remettre en question et de celles à faire émerger. Les
croyances ainsi répertoriées doivent être analysées et catégorisées selon l'aspect
considéré.
La recherche de Burelle et al. (1991) utilise la théorie dite de l'action
raisonnée de Ajzen et Fishen(1980) dans l'élaboration d'un instrument de mesure des
croyances et des attitudes des enseignants à l'égard des conséquences de la pratique de
l'évaluation formative.
Dans l'étude exploratoire, le concept d'attitude est utilisé par les
coordonnatrices, les enseignantes et les programmes éducatifs. Toutefois, selon Fontaine
et Trahan (1990) la croyance est l'élément de base des valeurs et des attitudes. Ces
auteurs rapportent qu'une attitude est un ensemble de croyances alors qu'une valeur est
une croyance spéciale.
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Une croyance fait référence à la perception, par l'individu, d'une relation
quelconque entre deux choses ou entre une chose et une caractéristique de celle-ci
(Rockeach, 1968 voir Fontaine et Trahan, 1990).
Ces auteurs définissent une attitude comme une organisation relativement
durable de plusieurs croyances prédisposant l'individu à répondre d'une certaine manière
privilégiée. Une attitude est donc une organisation de plusieurs croyances (au moins
deux) et est organisée autour d'un objet ou d'une situation (Fontaine et Trahan, 1990).
H  Les croyances jouent un rôle critique dans la définition du comportement et
dans l'organisation de la connaissance et de l'information (Pajares, 1992). Elles
influencent fortement le comportement (Pajares, 1992).
Le système de croyances remplit une fonction d'adaptation en aidant
l'individu à définir et à comprendre le monde lui-même (Pajares, 1992). Les sous-
structures du système des croyances sont les attitudes et les valeurs (Fontaine et
Trahan, 1990).
De plus, les croyances influencent une large variété de processus cognitifs
incluant la mémoire, la compréhension, la déduction, l'induction et la résolution de
problèmes. (Anderson, 1985; Gagné, 1985; Posner et al., 1982, voir Pintrich, 1990). Les
processus cognitifs peuvent être précurseurs et créateurs de croyances, par contre, l'effet
filtrant de la structure des croyances redéfinit, reformule et redonne forme au traitement
d'informations subséquentes (Pajares, 1992).
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La nature affective, évaluative et épisodique des croyances fait d'elles un filtre
à travers lequel les nouveaux phénomènes sont interprétés (Pajares, 1992).
Les croyances épistémologiques jouent un rôle clé dans l'interprétation et la
régulation de la connaissance (Pajares, 1992).
Selon Pajares (1992), la priorité des croyances s'établit selon les liens et les
relations à d'autres croyances ou à d'autres srtuctures affectives ou cognitives.
Une croyance installée tôt dans le système des croyances est plus résistante au
changement. Les individus tendent à conserver leurs croyances basées sur des
connaissances incorrectes même après que leur soient présentées des explications
scientifiques (Pajares, 1992).
Nous retenons, pour la poursuite de nos travaux, le concept de croyances
plutôt que celui d'attitude. Celui-ci est un système qui se forme tôt et tend à persister
malgré le temps, la scolarisation et l'expérience (Fontaine et Trahan, 1990;
Pajares, 1992). En lien avec la définition des représentations du rôle professionnel
d'éducatrice, nous retenons les modèles de rôles maternel, thérapeutique et instructionnel
(Katz, 1970) comme cadre de référence des croyances du rôle professionnel d'éducatrice.
Nous définissons le concept de représentations.
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1.4.1.3 Les représentations
Nous relevons les auteurs utilisant le terme «représentation». Tout d'abord
Legendre (1993) définit les représentations comme «un mode intellectuel propre à une
personne de conceptualiser sa pensée.» (p. 1111). Alors que selon Mersch-Van
Turenhoudt, (1989) :
«Une représentation est un présavoir implicite, une manière à priori de
concevoir les choses, une image intérieure d'une réalité vécue. [...] Toute perception
ultérieure sera marquée par cette représentation.» (p.37)
Pour Tardif (1992), la représentation des connaissances englobe les diverses
catégories de connaissances qui sont d'ailleurs intimement liées entre elles.
Nous trouvons toutefois des auteurs qui font des représentations un réseau
complexe. Ainsi, pour Charlier (1989) les représentations seraient des organisations
dynamiques multidimensionnelles de significations cognitives chargées affectivement,
qu'une personne ou un groupe accorde à un ou à des ensembles de particuliers, de classes,
de relations, de structures, dans une situation donnée, étant donné un projet particulier.
Selon Richard (1990), le système des représentations se compose de
constructions circonstancielles faites dans un contexte particulier et à des fins spécifiques
pour faire face aux exigences de la tâche en cours. La construction de la représentation
est donc finalisée par la tâche et par la nature des décisions à prendre.
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Nous constatons que certains auteurs insistent sur le caractère cognitif des
connaissances formant les représentations (Legendre, 1993; Richard, 1990). Tout en
partageant cette définition, d'autres auteurs y ajoutent les connaissances à «caractère
affectif» (Mersch-VanTurenhoudt, 1989; Charlier, 1989; Tardif, 1992).
Au niveau fonctionnel, les représentations conditionnent les capacités de
recouvrement de l'information et agissent comme des réseaux sémantiques reliés entre
eux dans un vaste réseau (Lindsay et Norman 1980, dans Charlier et Donnay, 1990).
Elles sont support à la conduite et servent d'instrument d'analyse de l'environnement
(Richard, 1990).
Toutefois, malgré le fait que les auteurs ont une définition semblable des
représentations, nous nous intéressons au fonctionnement de cette structure d'accueil
dans le processus d'apprentissage tel que défini en psychologie cognitive comme un
processus de traitement d'informations.
Nous utilisons les travaux du modèle d'architecture cognitive de Richard (1990) afin
d'illustrer le fonctionnement des représentations. La figure 1.1 illustre le schéma de
l'architecture cognitive de Richard (1990) dans laquelle nous retrouvons les
représentations.
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Connaissances
générales
relationnelles
procédurales
spécifiques
événements
situations
suites d'actions
Situation
informations matérielles
informations symboliques
générales
spécifiques
Représentations
de situations
matérielles
symboliques
abstraites
spécifiques
Raisonnements
épistémiques
induction
déduction
pragmatiques
heuristiques
planification
programmation
d'actions
construction
de connaissances
mémorisation
d'actions
activités d'exécution
automatisées
activités d'exécution
non automatisées
résolution de problèmes
élaboration de procédures
suites d'actions
évaluation
Figure I.I Schéma de l'architecture cognitive de Richard (1990).
À l'intérieur de ce schéma, les représentations sont immédiatement efficientes
et se situent dans la mémoire opérationnelle (Richard, 1990). Elles tirent leurs
informations principalement du contenu de la mémoire opérationnelle et des informations
actives de la mémoire à long terme et sont actives durant la durée d'accomplissement de
la tâche (Richard, 1990).
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Suite à la définition des principaux concepts de notre étude, nous présentons le
cadre théorique retenu dans l'identification du rôle professionnel d'éducatrice.
1.5 LE CONTEXTE THEORIQUE
Nous rappelons les éléments-clés traités dans la recension des écrits.
Dans un premier temps, une étude exploratoire en contexte de garderie indique
des différences de conceptions et d'actions dans la pratique des éducatrices en éducation
psychomotrice. Les recherches québécoises et américaines soulèvent l'importance des
croyances et des attitudes de l'éducatrice dans la pratique du rôle professionnel auprès des
enfants.
Dans un deuxième temps, nous avons défini les principaux concepts présents
dans la problématique. Ainsi, le rôle professionnel d'éducatrice est un processus de prise
de décisions concernant les enfants, l'organisation de l'environnement, et le jeu. Le
concept des croyances est un système dont les sous-systèmes sont les attitudes et les
valeurs (Fontaine et Trahan, 1990; Pajares, 1992). Enfin, les représentations sont une
structure cognitive déjà établie dans laquelle s'inscrivent les nouvelles connaissances
(Charlier, 1989; Richard, 1990). Cette structure cognitive se présente comme des réseaux
organisés et structurés à partir desquels le sujet traite l'information. Elle préside au
réaménagement de la connaissance et aussi au recouvrement des informations
(Richard, 1990; Charlier et Donnay, 1991).
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Nous retenons que les représentations du rôle professionnel d'éducatrice
s'élaborent selon deux composantes : les croyances et les processus cognitifs.
Les processus cognitifs du rôle professionnel d'éducatrice sont le diagnostic, la
conception, la planification et le guide (Saracho, 1988) alors que les croyances sont les
modèles de rôles maternel, instructionnel, thérapeutique (Katz,1970).
Nous comparons l'élaboration des représentations à un système météoro
logique dans lequel des zones de haute et de basse pression régissent la manifestation de
la température. Les zones de haute et de basse pression étant les croyances et les
processus cognitifs et la température, la manifestation des représentations.
Il nous semble plausible d'émettre l'opinion que la manifestation des
représentations est le résultat d'un réarrangement cognitif né de la rencontre de ces deux
systèmes mis à contribution dans une résolution de tâches ou encore, comme c'est le cas
dans cette expérimentation, de l'intention d'action.
Notre expérimentation vise à inférer ces deux pôles et à en dégager certaines
pistes quant à leur relations dans l'identification des représentations du rôle professionnel
d'éducatrice.
La figure 1.2 présente un schéma opératoire de l'élaboration des
représentations du rôle professionnel d'éducatrice.
51
Le rôle professionnel d'éducatrice
Système cognitif.
Mémoire de travail (opérationnelle) Mémoire a long terme
Représentations'* Croyances •«- -►Processus cognitifs
Intentions de comportements
Figure 1.2 Schéma opératoire de l'élaboration des représentations du rôle
professionnel d'éducatrice.
Dans notre schéma, le système cognitif prend en charge les nouvelles
informations par l'entremise des représentations. Nous situons les représentations dans la
mémoire de travail (opérationnelle) alors que les croyances et les processus cognitifs
requis à leur élaboration se situent dans la mémoire à long terme, énoncé confirmé par
Richard (1990).
Nous retenons donc que l'identification des représentations du rôle
professionnel de l'éducatrice se construit selon les modèles de rôles maternel,
thérapeutique et instructionnel (Katz, 1970) et selon les dimensions de diagnostic, de
conception, de planification et guide (Saracho, 1988).
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À la suite de notre recension des écrits, nous sommes en mesure d'énoncer
l'état de la question.
1.6 L'ETAT DE LA QUESTION
D'une part, les pratiques des éducatrices diplômées du collégial en contexte de
garderies en éducation psychomotrice diffèrent des indicateurs de qualité d'un
programme d'éducation psychomotrice (Wessel et Holland, 1992). Les éducatrices
reconnaissent l'importance pour l'enfant de réussir la tâche motrice proposée, toutefois
elles font peu référence aux étapes de développement de l'enfant et n'évaluent pas les
progrès de l'enfant, ni les activités. Dans notre étude exploratoire, les coordonnatrices de
garderies mentionnent l'importance de l'attitude professionnelle de la part des éducatrices
alors que les enseignantes soulèvent le changement des représentations et des attitudes
comme essentiel et préalable à un apprentissage effectif du rôle professionnel en
éducation psychomotrice.
D'autre part, la recherche québécoise note que les compétences
professionnelles sont étroitement liées à la conception éducative, aux croyances, aux
valeurs et à la vision que l'éducatrice a de son rôle (Lavoie et Painchaud, 1992). De plus,
des recherches américaines en éducation préscolaire établissent des liens entre des
croyances appropriées au développement de l'enfant et les activités présentées aux
enfants (Charlesworth et al., 1990). Les attitudes et les valeurs de l'éducatrice sont en
lien avec avec son efficacité (Smith, 1993).
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Par la suite, nous retenons de la recension des écrits que le rôle professionnel
d'éducatrice s'exerce au sujet de l'enfant, de l'organisation de l'environnement et du jeu
(Spidell, 1988; Saracho, 1988).
Nous retenons que le rôle professionnel d'éducatrice est un processus de prise
de décisions à quatre dimensions : le diagnostic, la conception, la planification et le guide
(Saracho, 1988).
La définition du concept de croyances est un système dont les sous structures
sont les attitudes et les valeurs (Fontaine et Trahan, 1992). De plus, elles agissent comme
un «système-filtre» dans l'organisation de la connaissance et sont prédictrices de
comportements et résistantes au changement (Pajares, 1992). Les croyances influencent
l'acquisition des connaissances, la définition de la tâche, la sélection et l'interprétation
d'un contenu.(Pajares, 1992).
Nous adoptons les modèles de rôles maternel, thérapeutique et instructionnel
comme croyances du rôle professionnel d'éducatrice (Katz, 1970).
Les représentations se situent dans la mémoire opérationnelle, agissent
d'abord dans le traitement de l'information, et ensuite dans son stockage dans la mémoire
à long terme (Richard, 1990).
Notre attention s'est portée sur le fonctionnement des représentations dans le
fonctionnement de l'architecture cognitive du modèle de Richard (1990).
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Selon le modèle retenu, notre cadre théorique isole deux pôles oeuvrant dans
la formation des représentations, c'est-à-dire les croyances (Fontaine et Trahan, 1990;
Pajares, 1992) formées par les modèles de rôles (Katz, 1970) et les processus cognitifs du
rôle professionnel d'éducatrice (Saracho, 1988).
À notre connaissance, aucune recherche n'aborde de façon explicite les
représentations du rôle professionnel d'éducatrice tel que nous le définissons. La question
n'est donc pas totalement répondue et qui plus est, les procédés méthodologiques pour
inférer les représentations chez des étudiantes en Techniques d'éducation en services de
garde sont peu explorés.
C'est pourquoi en regard de l'étude exploratoire, de la recension des écrits sur
les liens entre les croyances et les pratiques des éducatrices et à notre cadre théorique des
représentations du rôle professionnel d'éducatrice, nous énonçons notre objectif de
recherche.
1.7 L'OBJECTIF DE LA RECHERCHE
L' objectif de la recherche est ;
L'identification des représentations du rôle professionnel d'étudiantes en
techniques d'éducation en services de garde à l'égard de l'éducation psychomotrice.
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Nous retenons deux principes directeurs tirés des récentes recherches en
psychologie cognitive des travaux de Charlier et Donnay (1989), Giordan (1991),
Richard (1990) et Pajares (1990).
1. Les représentations qu'entretiennent les étudiantes en Techniques
d'éducation en services de garde à l'égard du rôle professionnel d'éducatrice
conditionnent la nature de leurs apprentissages en cours de formation et par la suite la
qualité de leurs actions éducatives dans l'exercice de leur rôle professionnel.
2. Le diagnostic des représentations est indispensable aux formatrices dans la
mise en place de conditions d'enseignement et d'apprentissage optimales autant en
formation initiale qu'en formation continue.
Afin d'actualiser l'objectif de notre recherche et d'en isoler les principaux
constituants, nous avons franchi plusieurs étapes méthodologiques. La présentation
détaillée de la démarche méthodologique utilisée sera faite dans la deuxième partie de ce
rapport.
En tenant compte du champ de la recherche et de son caractère exploratoire,
nous avons privilégié une approche qualitative dans notre démarche, et le choix des
instruments est explicité à la partie méthodologique.
CHAPITRE II
METHODOLOGIE
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Afin d'actualiser notre objectif de recherche qui est l'identification des
représentations du rôle professionnel d'éducatrice chez des étudiantes en Techniques
d'éducation en services de garde en éducation psychomotrice, nous avons franchi
plusieurs étapes méthodologiques. La première rend compte des informations relatives
aux sujets. La deuxième et la troisième sont respectivement la présentation des
intruments de recueil des informations et le déroulement de l'expérimentation. La
quatrième partie fait état du plan de recherche alors que la dernière étape se rapporte à la
quête de sens des données de l'expérimentation par la description du processus de
codification et d'analyse des données Le présent chapitre décrit ces étapes.
2.1 LE CHOIX DES SUJETS
Le choix des sujets pour l'expérimentation s'est effectué à l'automne 1994 au
département des Techniques d'éducation en services de garde du Cégep de Rivière-du-
Loup auprès d'étudiantes inscrites à temps plein.
Notre échantillon de sujets porte sur les étudiantes des trois années de
formation et plus spécifiquement, lors de l'expérimentation, celles de première, de
troisième et de cinquième session. La raison principale de ce choix réside dans le fait que
nous voulions aussi explorer la nature et la présence des éléments de formation entre les
sujets de niveaux différents. Nous avons alors recruté neuf sujets, et plus spécifiquement
trois sujets par année de formation.
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Au cours du mois de septembre 1994, nous avons effectué une rencontre de
dix minutes au début d'un cours avec chacun des groupes d'étudiantes inscrites en
première, troisième et cinquième session. La chercheuse s'est alors présentée et a
expliqué l'objectif de la recherche, le déroulement sommaire de l'expérimentation ainsi
que les deux critères retenus pour la sélection des sujets.
2.1.1 Les critères de sélection
Nous avons retenu deux critères de sélection. Le premier, concernant l'âge,
est en relation avec l'homogénéité des étudiantes alors que le deuxième, concernant la
note élevée du cours «Le développement psychomoteur de l'enfant» s'explique par le fait
que nous voulions des étudiantes ayant démontré de la facilité dans cette didactique.
Tout d'abord, les étudiantes sélectionnées doivent être âgées entre seize et vingt ans au
moment de l'expérimentation. Comme deuxième critère, nous avons retenu les
étudiantes qui ont obtenu la note la plus élevée pour le cours «Le développement
psychomoteur de l'enfant». Ce critère tient compte de la composante motivationnelle des
sujets de troisième et de cinquième session à l'égard de l'éducation psychomotrice. Étant
donné que ce cours n'est qu'à la deuxième session de la première année de formation, ce
dernier critère de sélection ne s'applique pas aux étudiantes de première session.
Voici une brève explication des critères pour chacune des sessions de
formation.
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2.1.1.1 Les étudiantes inscrites en première session de
formation
Les étudiantes ciblées sont inscrites en première session et sont âgées de seize
ou de dix-sept ans au moment de l'expérimentation. Pour ce groupe, c'est le seul critère
retenu.
2.1.1.2 Les étudiantes inscrites en troisième et en cinquième
session de formation
Les six étudiantes sont âgées entre dix-sept et dix-neuf ans et ont obtenu l'un
des trois pourcentages les plus élevés de leur année de formation pour le cours «Le
développement psychomoteur de l'enfant». Le relevé de notes du bulletin de l'étudiante
sert de pièce justificative.
Afin d'avoir accès à ces données au secrétariat pédagogique du Cégep, les
étudiantes ont signé individuellement un formulaire permettant à la chercheuse de
consulter leur relevé de notes.
Par la suite, la chercheuse a sélectionné trois étudiantes en première session
selon le premier critère, trois étudiantes en troisième session et trois étudiantes en
cinquième session. Les étudiantes de troisième et de cinquième session devaient
répondre aux deux critères.
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Finalement, la chercheuse a rencontré individuellement les neuf étudiantes
ainsi choisies afin d'obtenir leur consentement de participation et, par le fait même, leur
assurer la confidentialité lors du déroulement de l'expérimentation et de l'analyse des
données recueillies.
2.1.2 Les modalités d'accès des sujets aux résultats de la
RECHERCHE
Après chacune des entrevues, l'étudiante et la chercheuse écoutent un extrait
de l'enregistrement. Le Verbatim de l'entrevue sera ensuite présenté à chacune des
étudiantes à des fins de validation lors d'une rencontre individuelle avec la chercheuse.
En tout temps, l'étudiante a accès aux informations qu'elle a fournies que ce
soit à l'enregistrement de la cassette ou au Verbatim de l'entrevue.
2.1.3 Les règles d'éthique
Les règles d'éthique concernant l'utilisation de sujets humains dans une
expérimentation ont été respectées.
Les sujets n'encourent aucun risque à participer à cette étude. Au contraire, la
participation à une entrevue semi-dirigée leur permet de verbaliser leur pensée à l'égard
de leur rôle professionnel d'éducatrice.
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2.2 LES INSTRUMENTS DE RECUEIL DES INFORMATIONS
Le matériel utilisé lors de l'expérimentation est un questionnaire d'entrevue et
deux grilles d'analyse représentant les indicateurs de chacun des deux systèmes présents
dans les représentations.
Nous présentons sommairement les règles que nous avons appliquées dans la
construction du schéma d'entrevue et des grilles d'analyse.
2.2.1 Le schéma des entrevues
Le schéma des entrevues semi-dirigées a été construit selon les règles émises
par Angers (1992). Le questionnaire d'entrevue débute par des questions générales
concernant le rôle professionnel d'éducatrice pour ensuite aborder de façon plus
spécifique le rôle professionnel d'éducatrice en éducation psychomotrice. De courtes
phrases de transition permettent le passage du thème du rôle professionnel d'éducatrice à
celui du rôle professionnel d'éducatrice à l'égard de l'éducation psychomotrice.
Chacune des questions est suivie de sous-questions afin de permettre aux
sujets de verbaliser davantage. Les questions portant sur des données factuelles relatives
au sujet ont été placées à la fin du questionnaire d'entrevue. Le schéma d'entrevue se
retrouve à l'annexe 3.
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Afin de catégoriser les verbatims des entrevues dans l'identification du rôle
professionnel d'éducatrice, nous avons conçu deux grilles d'analyse, soit l'une pour
chacun des systèmes de notre cadre théorique.
Nous décrivons dans le texte suivant les étapes de réalisation des grilles
d'analyse des croyances et des procesus cognitifs du rôle professionnel d'éducatrice en
éducation psychomotrice. Nous avons précisé les indicateurs de comportements relatifs à
chacun des constituants de la recherche.
2.2.2 Les grilles d'analyse
D'abord, la grille d'analyse des croyances reprend les travaux de Katz (1970)
sur les modèles de rôles professionnel d'éducatrice. Nous avons retenu les modèles de
rôles maternel, thérapeutique et instructionnel. Ensuite, nous avons identifié les actions
de l'éducatrice se rapportant à chacun des modèles. Nous avons retenu aussi les deux
orientations du modèle instructionnel soit l'orientation académique et l'orientation
intellectuelle.
Dans un deuxième temps, la grille d'analyse des processus cognitifs utilise les
recherches de Saracho (1988) sur les processus cognitifs du rôle professionnel
d'éducatrice. Nous avons ainsi identifié les quatre processus cognitifs du rôle
professionnel d'éducatrice comme étant le diagnostic, la conception, la planification et le
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guide. Par la suite, chacun des processus se subdivise en sous-catégories. Finalement, à
chacune des sous-catégories correspondent des indicateurs de comportements.
Pour ce deuxième instrument d'analyse, nous avons ensuite procédé à une
première validation par deux professeures expertes du département des Techniques
d'éducation en services de garde.
2.2.2.1 La validation des instruments d'analyse
À l'hiver 1995, la validation de la grille des processus cognitifs s'est effectuée
en deux moments différents auprès de deux professeures expertes du département
Techniques d'éducation en services de garde du Cégep de Rivière-du-Loup.
Nous avons donné une copie de la grille des indicateurs des processus
cognitifs à deux professeures du département de Techniques d'éducation en services de
garde. Celles-ci l'ont corrigée et y ont apporté des modifications au niveau des
indicateurs de comportements en les rendant conformes au contexte spécifique des
services de garde du Québec. Nous avons alors procédé à une vérification et ajusté les
indicateurs de comportements de Saracho (1988) avec ceux des travaux du Conseil du
Statut de la Femme (1995) sur la description des tâches d'une éducatrice en services de
garde.
Lors d'une deuxième rencontre, nous avons expérimenté les processus
cognitifs de façon informelle avec une professeure experte. Nous avons constaté que
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celle-ci utilise les quatre processus cognitifs lorsqu'elle décrit ses intentions d'actions
dans une mise en situation d'éducation psychomotrice. Cependant, la grille d'analyse des
croyances n'a pas fait l'objet de validation auprès des professeures expertes.
Le tableau 2.1 illustre la grille d'analyse des modèles de rôle (Katz, 1970).
TABLEAU 2.1
MODÈLES DE RÔLES (KATZ, 1970)
Maternel Thérapeutique INSTRUCTIONNEL
•  Susbtitut de la • Focus sur la • Capacité à transmettre savoirs et
mère santé mentale de connaissances dans le cadre du programme
l'enfant éducatif
• S'acquitter des • Corriger les • Développer des habiletés chez l'enfant
responsabilités déficiences au
parentales pen niveau du
dant l'absence processus de
du parent socialisation
• Veiller à la sécu • Renforcer l'égo de Orientation Orientation
rité et au confort l'enfant académique intellectuelle
de l'enfant
• Rendre l'enfant •  Permettre à • Développer le rôle • Acquérir le rôle
heureux l'enfant d'éliminer
ses tensions
d'élève d'apprenant
• Tenir l'enfant •  Permettre à • Répertoire d'attitudes • Développer des
occupé l'enfant d'ex et de comportements habiletés à résoudre
primer ses appropriés à l'école des problèmes
émotions
• Déve- • Appren-
• Amener l'enfant • Amener l'enfant à • Guider et encourager
vers un compor résoudre les la curiosité de l'enfant
tement conflits lopper tissage dans son
socialement une de la environnement
reconnu comme attitude routine
«bon» positive scolaire
face à
l'école
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Pour sa part, le tableau 2.2 illustre la description de rorientation intellectuelle
du modèle de rôle instructionnel (Katz ,1970).
TABLEAU 2.2
DESCRIPTION DE L'ORIENTATION INTELLECTUELLE
DU MODÈLE DE RÔLE INSTRUCTIONNEL (KATZ, 1970)
COMPORTEMENTS DE
L'ÉDUCATRICE
Sensible aux stages d'apprentissage
Reconnaissance des différences individuelles dans
les styles d'apprentissage des enfants
Reconnaissance chez l'enfant du degré de
maturation adéquat face à des apprentissages
spécifiques
STYLE D'INTERVENTION
Encouragement de l'enfant
Emphase sur les habiletés de langage
Animation des activités avec créativité, plaisir,
respect, découverte
Le tableau 2.3 de la page suivante présente les indicateurs de comportements
des processus cognitifs du rôle professionnel d'éducatrice adapté des travaux de
Saracho (1988) et du Conseil du Statut de la femme (1995).
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TABLEAU 2.3
INDICATEURS DE COMPORTEMENTS DES PROCESSUS COGNITIFS
DU RÔLE PROFESSIONNEL D'ÉDUCATRICE
DIAGNOSTIC
D.l La cueillette
d'information
D.l 1 Évalue le comportement
de l'enfant (remplit quotidien
nement la fiche d'assiduité de
chacun des enfants).
D.1.2 Évalue le stade de
développement global de
l'enfant (les activités doivent
stimuler différents aspects du
développement des enfants).
D.1.3 Tient compte de
l'écologie de l'enfant (reçoit
les instructions particulières
concernant les enfants qui lui
sont confiés).
D.1.4 Utilise des techniques
d'évaluation variées.
D.2 Les habiletés à
DÉVELOPPER
D.2.1 Évalue le degré d'acqui
sition des apprentissages
antérieurs (dépiste les problè
mes de développement chez
les enfants).
D.2.2 Formule des hypothèses
d'intervention en collabo
ration avec les parents et les
autres intervenants (établit et
maintient une communication
fréquente avec les parents, in
forme la directrice de la né
cessité de recourir à une aide
externe et assure un suivi, aide
à résoudre les problèmes de
développement chez l'enfant).
D.2.3 Évalue le programme et
les ressources de la garderie
(évalue les activités de la
journée).
CONCEPTION
C.l Le programme
d'activité
C.1.1 Exploite les différents
thèmes de l'éducation
psychomotrice.
C.1.2 Utilise les pratiques
d'intervention.
C.1.3 Met en place l'organi
sation temporelle.
C.1.4 Équilibre les activités
(planifie la période de repos).
C.1.5 Planifie les objectifs à
long terme,
C.1.6 Planifie les objectifs à
court terme.
C.1.7 Met l'accent sur la
démarche d'apprentissage.
C.2 Le matériel
C.2.1 Sélectionne le matériel
(fait des recommandations
d'achat, les activités tiennent
compte du matériel requis).
C.2.2 Sélectionne
l'équipement.
C,2.3 Fait l'inventaire des
ressources physiques et hu
maines (informe la directrice
de tout bris de matériel).
C.3 L'harmonisation du
MATÉRIEL ET des MÉTHODES
DESTINÉES AUX ENFANTS
C.3.1 Adapte le contenu aux
différences individuelles.
C.3.2 Utilise les différentes
stratégies d'intervention.
C.3.3 Fait preuve de flexibilité.
C.3.4 Met en place le contenu
et les techniques utilisées.
C.3.5 Établit la concordance
entre les buts, les méthodes et
les expériences proposées.
C.3.6 Apporte des expériences
appropriées au développement
de l'enfant (les activités
doivent tenir compte du
rythme des enfants).
C.3.7 Apporte des expériences
basées sur les intérêts des
enfants (les activités tiennent
compte du goût des enfants).
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PLANIFICATION
P.l L'organisation des
LOCAUX
P.1.1 Crée un environnement
attrayant et éducatif (aménage
et entretient le local, veille à la
propreté des lieux et range le
matériel utilisé).
P.1.2 Varie le matériel utilisé
(entretient le matériel pédago
gique de la garderie, tient un
inventaire de son local).
P.2 La responsabilités
PÉDAGOGIQUES
P.2.1 Intègre l'information de
façon significative.
P.2.2 Travaille avec d'autres
adultes de la garderie (réu
nion, comité de travail,
assistance, ressourcement et
communication avec l'équipe
de travail et les parents).
P.2,3 Décide des procédures
d'intervention touchant les
enfants et l'équipe de travail
(assiste la cuisinière et les
enfants lors des repas et des
collations).
P.2.4 Met en place les procé
dures d'intervention (anime
les activités de la journée).
P.2.5 Offre une large variété
d'alternatives d'apprentissage
(crée et met à jour une banque
d'activités éducatives).
P.3 Les tâches
PÉDAGOGIQUES
P.3.1 Décide des activités
d'apprentissage (organise,
supervise et dirige les sorties
spéciales à l'extérieur de la
garderie).
P.3.2 Planifie les activités
d'apprentissage.
P.3.3 Fournit les outils
éducatifs.
P.3.4 Développe du matériel.
P.3.5 Opère l'équipement.
P.4 Les fonctions
pédagogiques
P.4.1 Guide les comporte
ments dans les tâches
éducatives (s'assure de
transmettre aux enfants des
informations claires, précises
et adaptées aux différentes
situations).
P.4.2 Établit les règles et les
consignes de fonctionnement
(applique les règlements en
matière d'hygiène et de
sécurité).
P.4.3 Présente le sujet.
P.4.4 Prévoit les transitions.
P.4.5 Décide du moment des
transitions.
GUIDE
G.l L'intervention avec
les enfants
G.1.1 Valorise les enfants.
G.1.2 Intervient de manière
adaptée aux circonstances et
aux enfants.
G.1.3 Agit en fonction du
projet éducatif.
G.2 Le jeu comme outil
d'apprentissage
G.2.1 Crée un environnement
propice à l'exploration et à la
découverte.
G.2.2 Aide les enfants à
prendre des décisions.
G.3 La rencontre des
besoins individuels
G.3.1 Valorise la croissance
de la créativité chez l'enfant.
G.3.2 Valorise l'estime de soi
chez l'enfant.
G.3.3 Crée un climat
d'affection, de confiance, de
compréhension, d'encou
ragement propice à l'appren
tissage dans son groupe.
G.3.4 Maintient des relations
significatives avec l'enfant.
G.3.5 Offre une disponibilité
constante auprès des enfants.
G.3.6 Voit aux besoins des
enfants en matière d'hygiène
et de sécurité (applique les
règlements en matière
d'hygiène et de sécurité).
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La troisième étape décrit le déroulement de l'expérimentation.
2.3 LE DEROULEMENT DE L'EXPERIMENTATION
L'expérimentation s'est déroulée entre le 19 octobre et le 28 novembre de la
session automne 1994. Chacun des sujets a fixé un moment de rencontre avec la
chercheuse.
Le sujet se présente au bureau de la chercheuse. En se dirigeant vers le local
réservé à la bibliothèque du Cégep de Rivière-du-Loup, la chercheuse converse de façon
informelle avec le sujet afin d'établir un premier contact.
Une fois rendus à la bibliothèque mais avant de se rendre au local assigné, le
sujet lit et signe la feuille de consentement de participation à l'expérience devant le
préposé à l'accueil. La feuille de consentement se retrouve à l'annexe 4.
Au local d'expérimentation, la chercheuse invite le sujet à s'asseoir et place le
magnétophone sur la table entre elle et le sujet. La chercheuse prend place en face du
sujet et donne les consignes suivantes :
Bonjour, j'aimerais d'abord te remercier d'avoir accepté de
participer et de répondre à mes questions. Nous allons parler du rôle
professionnel de l'éducatrice en éducation psychomotrice. Comme je
te le disais tout à l'heure, c'est vraiment une conversation que nous
avons ensemble. Je veux connaître ton opinion.
Je vais te poser huit questions. Tu peux prendre ton temps, tu
peux me faire répéter si tu ne comprends pas la question ou tu peux
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revenir à d'autres questions si tu penses avoir oublié quelque chose.
L'entrevue dure à peu près 30 minutes.
Tu es prête? Nous débutons.
À la fin de l'expérimentation, le sujet et la chercheuse écoutent un extrait de
l'entrevue. Le sujet prend congé de la chercheuse à la sortie du local de la bibliothèque.
Suite à chacune des entrevues, la chercheuse prend des notes sur le
déroulement de l'entrevue concernant le comportement du sujet. De plus, certaines
modifications au plan de l'entrevue sont alors apportées, par exemple, l'ajout de sous-
questions et la clarification de certaines questions.
2.4 LE PLAN DE RECHERCHE
Au préalable, nous rappelons que notre étude vise à identifier a posteriori les
représentations du rôle professionel d'éducatrice en éducation psychomotrice par les
croyances et les processus cognitifs tel qu'explicité dans le chapitre de la recension des
écrits.
Nous effectuons une recherche descriptive qualitative. L'expérimentation
consiste en une entrevue individuelle semi-dirigée d'une durée de trente minutes en
présence de la chercheuse.
Kagan (1990) rapporte que dans l'analyse de différentes méthodes d'accès à la
cognition (définie ici comme étant les croyances et les savoirs au sujet de l'enseignement.
II
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des élèves et du contenu) les études les plus fructueuses ont utilisé des descriptions
qualitatives.
Selon Kagan (1990), la meilleure manière d'accéder aux croyances de façon
indirecte est l'entrevue semi-dirigée. Le chercheur infère alors les croyances des données
générées par les tâches. Pour sa part, Anadon (1990) rapporte que l'entrevue donne au
sujet interviewé la possibilité d'organiser son discours, de choisir des mots, de construire
et reconstruire le sens (...). (p5)
Pajares (1992) note toutefois que cette inférence doit tenir compte de la
congruence entre les discours de l'individu, son intention de se comporter d'une certaine
manière et le comportement en relation avec la croyance.
Les auteurs (Lamoureux, 1992; Kagan, 1990; Pajares, 1992) mentionnent que
ces recherches portent sur un nombre restreint de sujets et que les résultats sont
hautement contextualisés. L'utilité de ce type de recherche vise plutôt à donner des bases
théoriques à la formulation de d'autres études et à remettre en question certains acquis
scientifiques (Kagan, 1990).
Dans notre plan de recherche, chacun des sujets participe une seule fois à
l'expérimentation. Chacune des entrevues a été transcrite intégralement en verbatims en
tenant compte des pauses, des rires et des hésitations autant du sujet que de la chercheuse.
II
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Suite à des difficultés d'ordre technique, nous avons perdu deux verbatims.
L'entrevue d'un des sujets de cinquième session a été accidentellement effacée. Le ruban
de l'entrevue d'un sujet de première session s'est cassé lors de la transcription.
Nous avons alors restreint notre analyse à trois verbatims. Nous avons ainsi
retenu un Verbatim par année de formation, c'est-à-dire la première, troisième et
cinquième session en tenant compte des sujets ayant le plus clairement exprimé leurs
pensées.
Afin d'alléger le texte, nous identifions les trois sujets par des lettres. La
lettre A désigne le sujet de première session, la lettre B représente le sujet de troisième
session et le sujet de cinquième session est désigné par la lettre C.
Chronologiquement, la première entrevue s'est déroulée avec le sujet B. Ce
dernier démontre beaucoup d'enthousiasme pour l'entrevue et est très à l'aise. Il se dit très
favorable à l'éducation psychomotrice et exprime sa satisfaction à parler de son rôle
professionnel.
Nous recevons le sujet C en deuxième entrevue. Celui-ci connaît la
chercheuse comme enseignante en éducation psychomotrice. Au début de l'entrevue, le
sujet essaie de répondre selon ce qu'on lui a enseigné. Afin de permettre au sujet de se
dégager, la chercheuse lui pose les questions en lui donnant une situation dans laquelle il
doit expliquer à une amie ce que fait une éducatrice. Puis, peu à peu , le sujet s'exprime
plus librement. L'entrevue déborde du cadre préalablement fixé et dure près d'une heure.
I
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Le sujet A et la chercheuse ne se connaissent pas. Une brève rencontre a eu
lieu lors du choix des sujets seulement. Le sujet semble à l'aise et répond aux questions
avec enthousiasme. Il exprime aussi sa satisfaction à pouvoir réfléchir tout haut sur les
questions. Le temps d'entrevue est respecté.
La cinquième étape de ce chapitre sera consacré à la description du processus
complet de codification et d'analyse des informations.
2.5 LE PROCESSUS DE CODIFICATION ET D'ANALYSE DES
INFORMATIONS
Notre plan de recherche adopte la démarche proposée par Van
DerMaren (1995) sur le codage et le traitement des données en recherche en éducation.
Cet auteur dégage trois types de codage : fermé, mixte ou ouvert
D'après les caractéristiques descriptives de cette classification, nous
constatons que la grille d'analyse des modèles de rôles (Katz, 1970) utilisée pour les
croyances s'apparente au type ouvert alors que celle utilisée pour les processus cognitifs
(Saracho, 1988; Conseil Statut de la femme, 1995) se révèle plutôt de type fermé.
Afin de mener à bien notre objectif d'identification des représentations, nous
adoptons un type de codage mixte (Van DerMaren, 1995) dont voici chacune des phases
de codification et de traitement des données.
'  \
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2.5.1 La phase 1 : La relecture du cadre théorique
Nous avons relu les catégories et les indicateurs relatifs aux deux systèmes
retenus dans l'identification des représentations du rôle professionnel d'éducatrice en
éducation psychomotrice, c'est-à-dire les croyances et les processus cognitifs.
2.5.2 La phase 2 : La lecture du sommaire du matériel
Nous avons procédé à l'écoute complète de l'entrevue et nous avons lu, dans
un premier temps, le Verbatim du sujet B en écoutant simultanément l'entrevue.
2.5.3 La phase 3 : La pré-lecture du matériel
Par la suite, nous avons catégorisé le Verbatim du sujet B selon les croyances
et les quatre processus cognitifs de notre cadre théorique. Pour ce faire, nous avons
marqué des passages du texte en surlignant, par des couleurs différentes, chacune des
catégories.
2.5.4 La phase 4 : La lecture du matériel
Nous avons ensuite extrait du Verbatim du sujet B, les citations relatives à
chacune des catégories.
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2.5.5 La phase 5: La lecture des unités
Nous avons lu chacune des citations et nous leur avons attribué un code selon
les indicateurs des croyances et des processus cognitifs de notre lexique de code. Nous
^  décrivons notre procédure.
t
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Au niveau des croyances, nous avons attribué le code maternel, thérapeutique,
ou instructionnel à chacune des citations extraites du Verbatim. De plus, pour chaque
citation reçevant le code instructionnel, nous avons avons attribué l'orientation
académique ou intellectuelle.
En ce qui concerne les processus cognitifs, chaque citation a reçu un code
composé d'une lettre représentant sa catégorie, d'un chiffre désignant la sous-catégorie et
d'un autre chiffre référant à l'indicateur.
Par exemple, le code D.I.I signifie D pour Diagnostic, 1 pour la cueillette
d'informations sur les enfants et / pour «évalue» le comportement de l'enfant.
Nous avons ensuite repris les phases 2.3.2, 2.3.3, 2.3.4 et 2.3.5 pour la
codification des verbatims du sujet C et du sujet A.
À la suite de ce travail de codification, nous présentons un profil narratif de
chacun des sujets. Chaque profil est précédé d'un tableau illustrant les modèles de rôles
et les processus cognitifs de chacun des sujets.
t
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La lecture du tableau se fait de la façon suivante : la première partie identifie
les modèles de rôles présents dans le discours du sujet par des citations tirées du Verbatim
de l'entrevue. La deuxième partie du tableau précise les indicateurs de comportements
pour chaque processus cognitif.
2.5.6 La phase 6 : Le profil narratif de chacun des sujets
Suite à l'élaboration du tableau de chacun des sujets, nous avons constitué un
profil narratif.
Dans un premier temps, nous présentons le tableau du sujet A suivi de son
profil narratif. Dans un deuxième temps, apparaît le tableau et le profil narratif du sujet B
et finalement, nous présentons les mêmes données relatives au sujet C.
I
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2.5.6.1 Le profil narratif du sujet A
TABLEAU 2.4
ANALYSE DES MODÈLES DE RÔLES
ET DES PROCESSUS COGNITIFS DU SUJET A
1
LES MODÈLES DE RÔLES
\
MATERNEL • Aider à passer d'un cheminement à un autre (enfance vers adolescence
vers adulte).
•  Substitut de la mère (écouter les autres, parler, jouer avec les autres).
• Apprendre l'autonomie et la responsabilité.
INSTRUCTIONNEL • Développer les habiletés chez l'enfant : leur corps, leurs muscles, leur
adresse.
\ • Développer le physique mais aussi le mental.
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LES PROCESSUS COGNITIFS
DIAGNOSTIC
CONCEPTION
PLANIFICATION
GUIDE
D.l La cueillette D.2 Les habiletés à
d'information DÉVELOPPER
D.1.2 Évalue le stade D.2.1 Évalue le degré
de développement de d'acquisition des
l'enfant. apprentissages
D.1.3 Tient compte de
antérieurs.
l'écologie de l'enfant.
D.1.4 Utilise des
techniques d'évaluation
variées.
C.l Le PROGRAMME C.2 Le .matériel C.3 L'harmonisa
d'activités tion DU MATÉRIEL ET
DES MÉTHODES
C.1.3 Met en place C.3.2 Utilise
l'organisation différentes stratégies
temporelle. d'intervention.
C.1.4 Équilibre les C.3.6 Apporte des
activités. expériences
C.1.6 Planifie les
objectifs à court terme.
appropriées au
développement de
l'enfant.
C.3.7 Apporte des
expériences basées sur
les intérêts des enfants.
P.l L'organisation P.2 Les responsabi P.3 Les tâches
des locaux lités PÉDAGOGIQUES PÉDAGOGIQUES
P.1.1 Crée un P.3.1 Décide des
environnement activités
attrayant. d'apprentissage.
P.3.2 Planifie les
activités
d'apprentissage.
G.l L'intervention G.2 Le JEU comme G.3 La rencontre
avec les enfants outil d'apprentis DES besoins
sage INDIVIDUELS
G.1.1 Valorise les G.2.2 Aide les enfants G.3.2 Valorise l'estime
enfants. à prendre des décisions. de soi chez l'enfant.
G.l.2 Intervient de
manière adaptée aux
circonstances et aux
enfants.
P.4 Les fonctions
PÉDAGOGIQUES
P.4.2 Établit les règles
et les consignes de
fonctionnement.
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D'abord, selon le modèle de rôle maternel, le sujet A s'acquitte des
responsabilités parentales «car une éducatrice, c'est quelqu'un qui aide dans les
cheminements [...] c'est-à-dire, de passer de l'enfant à adolescent, et de adolescent à
adulte». Il leur montre des comportements socialement reconnus comme «bons» en
apprenant aux enfants à être autonomes, «car cela peut servir toute la vie et responsables
vis-à-vis des autres». Il doit rassembler tous les éléments d'une vie en groupe, par
exemple : «savoir écouter les autres, savoir parler, être capable de Jouer avec les autres
[...] sans que l'éducatrice soit toujours là». L'éducatrice est le substitut de la mère car
«même si ce n'est pas maman , il faut écouter quand même», l'éducatrice est tout le
temps là pour écouter les enfants, leur montrer le bon exemple.
Alors que selon le modèle instructionnel, le sujet A croit que le rôle
professionnel de l'éducatrice est de développer des habiletés chez l'enfant en lui
N
apprenant plein de choses, «pas juste surveiller en les regardant jouer mais intervenir avec
eux, en les aidant, car l'éducatrice développe le physique mais aussi le mental.»
Au niveau du diagnostic, concernant la cueillette d'informations sur les
enfants, il évalue le stade de développement global de l'enfant en se basant premièrement
sur la capacité et sur l'âge «car il y a des activités que des 2 ans ne peuvent faire et que
des 5 ans sont capables, "en reconnaissant" qu'un enfant, c'est sensible, il a besoin de
plus d'attention que des plus vieux, il a besoin de limites mais pas trop, et d'autorité aussi
un peu.»
it
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Il tient compte de l'écologie de l'enfant «en étant capable de cerner les
problèmes de l'enfant». Il utilise des techniques d'évaluation variées en observant les
enfants, «en les "testant" à l'aide d'une activité, en se basant sur ses expériences
personnelles» sur ce qu'il aimait, sur ce qu'il vivait étant enfant «afin de savoir ce que les
enfants pensent et vivent.»
Concernant les habiletés à développer, il évalue le degré d'acquisition des
jm' apprentissages antérieurs «en disant que les enfants de 5 ans sont plus développés, leur
capacité physique leur permet.»
Au niveau de la conception, concernant le programme d'éducation
psychomotrice, il exploite les différents thèmes de l'éducation psychomotrice, «en
développant leur corps, leur muscles, leur adresse.» Il met en place l'organisation
temporelle «en gérant les activités dans un temps donné, en mettant un moment dans la
journée où les enfants pourraient .se confier.» Il équilibre les activités «en ne demandant
pas aux enfants quelque chose sur un gros laps de temps car cela les épuise et les
décourage, en faisant des activités qui vont cadrer avec tout le monde, en demandant des
petites choses au début pour ne pas les décourager, et en augmentant un peu à chaque
fois.»
Il planifie des objectifs à court terme en visant à ce que l'enfant soit capable
«de faire des activités de son âge, d'être au niveau correspondant à son âge.»
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Concernant l'harmonisation du matériel et des méthodes destinées aux
enfants, il utilise différentes stratégies d'intervention, «en faisant des bonshommes de
neige en groupe afin de développer la capacité à travailler en groupe.» Il apporte des
expériences appropriées au développement de l'enfant «en dosant les activités vers
quelque chose de plus facile, si c'est trop exigeant pour l'enfant.» Il apporte des
expériences basées sur les intérêts des enfants «en sachant les habitudes de l'enfant, les
activités qu'il aime.»
Au niveau de la planification, concernant l'organisation des locaux, il crée un
environnement attrayant et éducatif «en s'occupant de ce qu'il y a dans la garderie, de
l'atmosphère, des décorations car les enfants sont motivés à jouer lorsqu'il y a beaucoup
de couleurs.»
Concernant les tâches pédagogiques, il décide des activités d'apprentissages
en les faisant bouger, en leur faisant faire des activités motrices, des activités où ils vont
bouger en allant glisser dehors l'hiver, «faire des bonshommes de neige, faire des
pirouettes à 2 ans, des courses à 5 ans, car si l'éducatrice ne sait jamais quoi faire avec les
enfants, ils vont s'ennuyer.» Il planifie les activités d'apprentissage, «en agençant un
thème avec les activités, en collant des éléments qui ont rapport au thème et qui peuvent
faire bouger en même temps.»
Concernant les fonctions pédagogiques, il établit les règles et les consignes de
fonctionnement «en mettant comme des bornes.»
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Au niveau d'être guide, concernant l'intervention avec les enfants, il valorise
les enfants «car si l'enfant n'est pas motivé, il se décourage souvent, il va avoir de la
misère à être avec les autres, à jouer avec les autres enfants.»
Il intervient de manière adaptée aux circonstances et aux enfants «car l'enfant
peut toujours référer à elle», il se fait expliquer par les enfants ce qui se passe.
Concernant le jeu comme outil d'apprentissage, il aide les enfants à prendre
des décisions, en leur demandant comment on pourrait régler le problème tous ensemble,
«quels moyens on peut trouver pour que tout le monde soit content?»
Concernant la rencontre des besoins individuels, il valorise l'estime de soi
chez l'enfant, si l'enfant «est toujours découragé et qu'on ne s'en occupe pas, il va se
replier sur lui-même, puis il n'aura pas confiance en lui, puis cela va affecter tout ce qu'il
va faire.»
2.5.6.2 Le profil narratif du sujet B
TABLEAU 2.5
ANALYSE DES MODÈLES DE RÔLES
ET DES PROCESSUS COGNITIFS DU SUJET B
LES MODÈLES DE RÔLES
MATERNEL • Apprendre des choses moralement bonnes, et les bonnes manières.
INSTRUCTIONNEL •  Stimuler les entants.
• Aider le développement moteur.
• Atteindre un certain niveau de développement avant l'école.
• Apprendre toutes sortes de choses.
THÉRAPEUTIQUE • Défouler l'énergie.
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LES PROCESSUS COGNITIFS
DIAGNOSTIC
f
I
CONCEPTION
PLANmCATION
GUIDE
I
9
I
I
D.l La cueillette
d'information
D.1.1 Évalue le
comportement de
l'enfant.
D.1.2 Évalue le stade
de développement.
D.1.4 Utilise des
techniques d'évaluation
variées.
C.l Le programme
d'activités
C.1.1 Exploite
différents thèmes de
l'éducation
psychomotrice.
C.1.3 Met en place
l'organisation
temporelle.
C.1.4 Équilibre les
activités.
C.1.5 Planifie les
objectifs à long terme.
P.l L'organisation
DES LOCAUX
G.l L'intervention
AVEC les enfants
G.1.1 Valorise les
enfants.
D.2 Les habiletés à
DÉVELOPPER
D.2.1 Évalue le degré
d'acquisition des
apprentissages
antérieurs.
D.2.3 Évalue le
matériel.
C.2 Le MATÉRIEL
P.2 Les responsabi
lités pédagogiques
P.2.1 Intrègre
l'information de façon
significative.
G.2 Le jeu comme
OUTIL d'apprentis
sage
G.2.1 Crée un environ
nement propice à
l'exploration et à la
découverte.
G.2.2 Aide les enfants
à prendre des décisions.
C.3 L'harmonisa
tion DU MATÉRIEL ET
DES MÉTHODES
C.3.1 Adapte le
contenu aux différences
individuelles.
C.3.7 Apporte des
expériences basées sur
les intérêts des enfants.
P.3 Les tâches
PÉDAGOGIQUES
P.3.1 Décide des
activités
d'apprentissage.
P.3.2 Planifie les
activités
d'apprentissage.
G.3 La rencontre
des besoins
INDIVIDUELS
G.3.2 Valorise l'estime
de soi chez l'enfant.
G.3.3 Crée un climat
d'affection, de
confiance, de com
préhension, d'encou
ragement propice à
l'apprentissage dans
son groupe.
P.4 Les fonctions
PÉDAGOGIQUES
P.4.1 Guide les
comportements dans
les tâches éducatives.
P.4.2 Établit les règles
et les consignes de
fonctionnement.
I82
Le sujet B accorde une grande importance au modèle instructionnel de son
rôle professionnel tout en reconnaissant le modèle maternel, car, selon lui, une éducatrice
doit «apprendre des choses moralement bonnes à l'enfant telles que ; les bonnes
manières, la façon de parler, etc.»
Toutefois, plus spécifiquement au niveau de l'éducation psychomotrice,
l'éducatrice stimule les enfants afin de les aider dans leur développement psychomoteur.
«La garderie aide l'enfant à atteindre un certain niveau de développement psychomoteur
avant de faire son entrée à l'école. À l'école, il n'y a plus personne pour lui montrer son
développement moteur individuellement et d'un autre côté, si l'enfant a atteint un
développement moteur suffisant, il y aura moins de travail pour les professeurs.»
Même si l'acquisition d'habiletés psychomotrices, «cela vient tout seul,
l'éducatrice peut sauver les enfants qui ont de la difficulté à ce niveau. C'est aussi avec
la pratique que l'on réussit. L'éducation psychomotrice sert aussi à défouler l'énergie.»
Pour mener à bien sa tâche, l'éducatrice doit s'impliquer «sinon les enfants ne
suivront pas et elle doit elle-même être assez développée au niveau moteur.»
L'éducatrice doit toujours encourager les enfants «que ceux-ci réussissent ou non parce
que l'encouragement, c'est toujours bon.»
Au niveau du diagnostic, concernant la cueillette d'informations sur les
enfants, le sujet B utilise des techniques d'évaluation variées en observant l'enfant, «en se
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fiant aux enfants de son voisinage et aux livres.» Il se préoccupe des étapes du
développement psychomoteur en fonction de l'âge en locomotion et en motricité fine.
Il voit le développement psychomoteur «du global vers le spécifique.» Il
évalue aussi le comportement de l'enfant «selon le respect des consignes, son degré de
satisfaction, sa persévérance jusqu'à la réussite et sa capacité à perdre.» Il mentionne que
«certains enfants peuvent fournir beaucoup d'efforts pour peu de résultats.»
Concernant les habiletés à développer, il évalue le degré d'acquisition des
apprentissages antérieurs de chaque enfant «en reconnaissant des niveaux de
développements différents pour des âges différents ainsi que des différences individuelles
à l'intérieur d'une même catégorie d'âges.»
Au niveau de la conception, concernant le programme d'éducation
psychomotrice. Il exploite la motricité fine, la motricité globale, l'espace, le temps. Il
planifie des activités dirigées. Il fait aussi de l'éducation psychomotrice dans son
organisation temporelle «afin d'aider les enfants à s'orienter dans l'espace comme par
exemple, l'horaire de la Journée.» Il équilibre les activités «en y allant par étapes, du
global vers le spécifique.» Il adapte le matériel à des fins d'apprentissage spécifiques par
exemple, «donner des balles plus petites pour la préhension.» Il planifie aussi des
objectifs à long terme par «l'autonomie dans l'habillage et le déshabillage et dans le
brossage de dents.»
I
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Au niveau de l'harmonisation du matériel et des méthodes destinées aux
enfants, il s'assure des intérêts des enfants «en leur demandant ce qu'ils aiment ».
Au niveau de la planification, concernant les tâches pédagogiques, il décide
des activités d'apprentissage telles que : «viser une quille avec des sacs de sable, aller
dehors, glisser, jouer au hockey, etc.»
Concernant les responsabilités pédagogiques, il intègre l'information de façon
I
significative en mentionnant l'importance des liens entre les thèmes de l'éducation
psychomotrice et les théories du développement, en disant que «si tu n'as pas la motricité
globale, tu n'as pas la motricité fine.»
H  Concernant les tâches pédagogiques, il planifie les activités d'apprentissage
par des activités dirigées.
Concernant les fonctions pédagogiques, il guide les comportements de
l'enfant dans les tâches éducatives en expliquant les étapes. «En découpage, elle montre
où mettre les doigts, comment ouvrir, comment fermer, où mettre le papier.» Il établit
des consignes claires.
I  Au niveau de guide, concernant le jeu comme outil d'apprentissage, il crée un
environnement propice à l'exploration en faisant «entrer l'imaginaire et les jeux de rôles
dans ses activités.» Il aide l'enfant à prendre des décisions «en lui posant des questions,
en l'impliquant dans la planification.»
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Concernant la rencontre des besoins individuels, il valorise l'estime de soi en
permettant à l'enfant «d'exprimer ses émotions afin qu'il améliore son estime de lui-
même.» Il crée un climat d'affection et de confiance propice à l'apprentissage dans son
groupe en écoutant l'enfant «en encourageant l'enfant à persévérer et en accentuant le
côté "pratique" dans ses activités dans une atmosphère de plaisir et de rire.»
2.5.6.3 Le profil narratif du sujet C
TABLEAU 2.6
ANALYSE DES MODÈLES DE RÔLES
ET DES PROCESSUS COGNITIFS DU SUJET C
LES MODÈLES DE RÔLES
MATERNEL • Répondre aux besoins des parents et des enfants..
• Être un modèle positif.
• Apporter la sécurité affective et physique.
INSTRUCTIONNEL • Montrer les connaissances : le goût de bouger, donner l'habitude de
bouger.
• Développer le sens de l'effort.
LES PROCESSUS COGNITIFS
DIAGNOSTIC D.l La cueillette D
d'information
D.1.1 Évalue le
comportement de
l'enfant.
D.1.2 Évalue le stade
de développement de
l'enfant.
D.1.3 Tient compte de
l'écologie de l'enfant.
D.1.4 Utilise des
techniques d'évaluation
variées.
.l Les habiletés à
DÉVELOPPER
D.2.1 Évalue le degré
d'acquisition des
apprentissages
antérieurs.
D.2.3 Évalue les
activités.
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CONCEPTION C.l Le programme
d'activités
C.2 Le MATÉRIEL C.3 L'harmonisa
tion DU MATÉRIEL ET
DES MÉTHODES
C.1.1 Exploite les C.2.1 Sélectionne le C.3.6 Apporte des
différents thèmes. matériel. expériences
C.1.4 Équilibre les
activités.
appropriées au
développement de
l'enfant.
C.1.5 Planifie les
objectifs à long terme.
C.3.7 Apporte des
expériences basées sur
C.1.6 Planifie les les intérêts des enfants.
objectifs à court terme.
PLANWICATION P.l L'organisation P.2 Les responsabi P.3 Les tâches P.4 Les fonctions
DES LOCAUX lités PÉDAGOGIQUES PÉDAGOGIQUES PÉDAGOGIQUES
P.2.1 Intègre P.3.1 Décide des P.4.2 Établit les règles
l'information de façon activités et les consignes de
significative. d'apprentissage. fonctionnement.
P.2.2 Travaille avvec P.3.2 Planifie les
d'autres adultes de la activités
garderie. d'apprentissage.
P.2.5 Offre des
alternatives
d'apprentissage
variées.
GUIDE G.l L'intervention G.2 Le jeu comme G.3 La rencontre
AVEC LES ENFANTS OUTIL d'apprentis
sage
DES BESOINS
INDIVIDUELS
G.1.1 Valorise les G.2.1 Crée un G.3.2 Valorise l'estime
enfants. environnement propice de soi chez l'enfant.
G.1.2 Intervient de
manière adaptée aux
à l'exploration et à la
découverte..
G.3.3 Crée un climat
d'affection, de
circonstances et aux confiance, de
enfants. compréhension.
G.1.3 Agit en fonction
du projet éducatif.
d'encouragement
propice à l'appren
tissage dans son
groupe.
G.3.5 Offre une
disponibilité constante
auprès des enfants.
G.3.6 Voit aux besoins
des enfants en matière
d'hygiène et de
sécurité.
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Au niveau du modèle maternel, le sujet C pense que l'éducatrice «est
importante pour les parents.» Il «doit être un modèle positif en faisant de bonnes actions,
en répondant aux besoins des enfants et des parents.» Il souligne aussi l'importance de
donner à l'enfant la sécurité physique et affective avant d'aborder l'apprentissage.
Au niveau du modèle instructionnel, «l'éducatrice est là pour montrer des
choses et des connaissances tout en aidant aussi les parents.»
Plus spécifiquement au niveau du rôle professionnel en éducation
psychomotrice, le sujet C croit important «de donner aux enfants le goût de bouger,
l'habitude de bouger.» L'éducatrice réussit en faisant souvent de l'éducation
psychomotrice avec les enfants, «en faisant de la continuité.» Le but de l'éducation
psychomotrice «est de s'amuser en enlevant la compétition. Les enfants aiment bouger
pour se changer les idées et ils n'aiment pas la compétition.» «On peut aussi faire de
l'éducation psychomotrice en dehors d'activités dirigées car aussitôt que l'enfant bouge,
il fait de l'éducation psychomotrice.»
L'effort est important aussi «car cela devient une habitude de la vie que de
travailler pour réussir.»
Au niveau du diagnostic, le sujet fait la cueillette d'informations sur les
enfants, en connaissant les besoins des enfants, en tenant compte de l'écologie de l'enfant
«afin de connaître ses problèmes familiaux, par exemple, ceux qui ont faim, car si ce
besoin n'est pas comblé, ils ne peuvent aller plus loin.» Le sujet C pense que l'éducatrice
doit évaluer si l'enfant a atteint ou non les objectifs, ou s'il progresse dans l'atteinte de
ceux-ci. Il évalue le comportement de l'enfant en observant, «si celui-ci est à l'écart, seul
dans un coin, n'est pas avec le groupe est toujours en dernier, hésite à faire quelque chose
ou ne le fait pas». Il utilise des techniques d'évaluation variées «en créant des contacts,
en voyant comment sont les enfants.» Il évalue le stade de développement global de
l'enfant «car lorsqu'un enfant est trop jeune, il n'accepte pas de perdre, que le
développement physique de l'enfant part du global vers les parties.» Il se fie à l'âge des
enfants pour connaître leur niveau de développement, «par exemple la capacité à marcher,
courir, les jeux d'équipe, les jeux de règles.»
Il développe les habiletés en évaluant le degré d'acquisition des apprentissages
antérieurs en sachant «ce qu'ils sont capables ou non de faire», reconnaît les difficultés
motrices chez certains enfants, par exemple, la technique du découpage. Il évalue les
activités en se demandant comment l'activité a fonctionné, si il peut la refaire et l'adapter
et en évaluant le matériel.
Au niveau de la conception, concernant le programme d'éducation
psychomotrice, il exploite les différents thèmes de l'éducation psychomotrice en voulant
toucher tous les aspects du développement physique de l'enfant. Il planifie des objectifs
à long terme comme apprendre à maîtriser son corps, bouger, se déplacer, connaître les
parties de son corps en mouvement afin de les contrôler. Il planifie des objectifs à court
terme, par exemple : marcher, courir , découper, les actions quotidiennes. Il équilibre les
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activités en mentionnant «que ça doit être graduel, pas trop compliqué, tout en présentant
des défis.»
Concernant le matériel à utiliser, il mentionne que l'éducatrice doit
commencer par le matériel.
Au niveau de l'harmonisation du matériel et des méthodes, il apporte des
expériences appropriées au développement de l'enfant en adaptant les jeux. Il apporte
des expériences basées sur les intérêts des enfants afin d'adapter les activités «en
demandant aux enfants ce qu'ils aiment et ce qu'ils n'aiment pas.» Selon lui, l'éducatrice
«doit avoir différentes stratégies et savoir adapter le contenu aux différences individuelles
«en rendant les activités moins difficiles.»
Au niveau de la planification, concernant les responsabilités pédagogiques, il
intègre l'information de façon significative en ayant des connaissances, «par exemple :
savoir que le découpage, c'est la fine motricité, quand l'enfant se déplace dans l'espace
quand il voudra aller à un endroit, il va se rappeler par où il est passé.» Il fait des
recherches, travaille avec d'autres adultes de la garderie en mentionnant «que l'équipe de
travail peut donner des idées.» 11 offre une large variété d'alternatives d'apprentissage en
changeant ce qu'il fait, en diversifiant les activités, en allant chercher dans les livres pour
apprendre de nouveaux jeux, de nouvelles idées.
Concernant les tâches pédagogiques, il planifie et organise les activités en
commençant par le réchauffement, ensuite l'activité et le renouvellement d'énergie. D
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décide des activités d'apprentissage «en faisant une activité sur les lancers, en imaginant
des thèmes sur des parcours, en sautant par-dessus quelque chose.»
Concernant les fonctions pédagogiques, il établit les règles et les consignes de
fonctionnement parce «qu'il ne faut pas perdre le contrôle, aussi pour la sécurité afin
d'avoir tous les enfants devant pour voir ce qui se passe.» Il effectue des démonstrations
et ensuite demande aux enfants de l'exécuter, un à la fois, en veillant à ce qu'ils
n'attendent pas trop longtemps; il explique une fois et dit que les enfants peuvent le faire
seul.
Au niveau d'être guide, concernant l'intervention avec les enfants, le sujet G
reconnaît que l'éducatrice agit en fonction du programme éducatif en suivant les valeurs
des parents «sinon cela ne marchera pas avec l'enfant car il sera mêlé.» Il intervient de
manière adaptée aux circonstances et aux enfants en étant présent, en les accompagnant,
et en les aidant «car les enfants ne peuvent tout faire», et aussi en tenant à ce qu'il pense,
«en faisant exécuter la tâche avec un autre ami en même temps pour ceux qui ont de la
difficulté.»
Concernant le Jeu comme outil d'apprentissage, il crée un environnement
propice à l'exploration et à la découverte en rendant «cela le fun» afin que les enfants
aient du plaisir, en apportant des Jeux de rôles. Il valorise les enfants parce «qu'ils
doivent être fiers de ce qu'ils ont fait.» Il crée un environnement propice à l'exploration
et à la découverte en faisant de l'éducation psychomotrice à travers d'autres activités.
91
Concernant la rencontre de besoins individuels, il crée un climat propice à
l'apprentissage en «s'assoyant à côté de l'enfant, en lui parlant durant l'activité, en
encourageant l'enfant, en l'exécutant avec lui.» Il valorise l'estime de soi chez l'enfant
«par la réussite afin que l'enfant soit motivé.» Il offre une disponibilité constante auprès
des enfants en reconnaissant qu'il faut être avec eux. Il voit aux besoins des enfants en
matière de sécurité «par le contact afin de l'appuyer, de le sécuriser par des paroles et de
lui tenir la main dans la tâche à accomplir.»
Les profils narratifs de chacun des sujets mettent en lumière, de façon séparée,
les deux systèmes de notre cadre théorique des représentations du rôle professionnel
d'éducatrice. Finalement, le dernier traitement des données consiste à dégager les
modèles de rôles utilisés dans les processus cognitifs. Pour ce faire, nous avons attribué,
à partir du profil narratif, un modèle de rôle à chacun des énoncés des processus cognitifs.
Les tableaux 2.7, 2.8 et 2.9 présentent l'utilisation des processus cognitifs des sujets A, B
et C.
TABLEAU 2.7
UTILISATION DES PROCESSUS COGNITIFS DU SUJET A
LES PROCESSUS COGNITIFS
DIAGNOSTIC D.l La cueillette
d'information
D.1.2 Se base sur les
capacités et sur l'âge.
D.1.3 Cerne les
problèmes des enfants.
D.1.4 Observe, teste
par une activité, se base
sur son vécu personnel.
D.2 Les habiletés à
DÉVELOPPER
D.2.1 La capacité
physique vient avec
l'âge.
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CONCEPTION C.l Le programme
d'activités
C.1.3 Gère les activité
dans un temps donné,
donne un temps pour
que les enfants se
contient.
C.1.4 Raccourci le
temps des activités,
augmente les difficultés
graduellement.
C.1.6 Fait des activités
pour l'âge des enfants..
P.l L'organisation
DES LOCAUX
P.1.1 Met des
décorations et des
couleurs..
C.2 Le matériel C.3 L'harmonisa
tion DU MATÉRIEL ET
DES MÉTHODES
C.3.2 Fait des activités
collectives.
C.3.6 Facilite les
activités en fonction de
la capacité de l'enfant.
C.3.7 Connaît les
habitudes de l'enfant et
les activités qu'il aime.
P.2 Les responsabi P.3 Les tâches
lités pédagogiques PÉDAGOGIQUES
P.3.1 Fait bouger, aller
dehors (glisser.
pirouettes, courses).
P.3.2 Agence un thème
qui peut faire bouger
avec les activités..
G.2 Le JEU COMME G.3 La rencontre
OUTIL d'apprentis des besoins
sage INDIVIDUELS
G.2.2 Amène les G.3.2 S'occupe de
enfants à trouver des l'enfant pour ne pas
solutions à des qu'il se décourage.
problèmes de
G.3.5 Assure une
comportements.
présence constante
pour que les enfants
puissent toujours se
référer
PLANIFICATION P.4 Les fonctions
PÉDAGOGIQUES
P.4.1 Met des bornes.
GUIDE G.l L'intervention
AVEC LES enfants
G.1.1 Motive l'enfant.
G.1.2 Se fait expliquer
par les enfants une
situation probléma
tique.
À l'analyse de ce tableau, le DIAGNOSTIC du sujet A apparaît selon le modèle
de rôle instructionnel à orientation intellectuelle et selon le modèle de rôle
thérapeuthique. La conception montre le modèle de rôle instructionnel à orientation
intellectuelle, et les modèles de rôles maternel et thérapeuthique. La planification
apparaît selon le modèle de rôle instructionnel à orientation intellectuelle et à orientation
93
académique. Finalement, le guide présente le modèle de rôle instructionnel à orientation
intellectuelle, et les modèles de rôles maternel et thérapeutique.
TABLEAU 2.8
UTILISATION DES PROCESSUS COGNITIFS DU SUJET B
LES PROCESSUS COGNITIFS
DIAGNOSTIC D.l La cueillette
d'information
D.1.1 Évalue le respect
des consignes, le degré
de satisfaction, la per
sévérance, la capacité à
accepter la défaite.
D.1.3 Évalue la loco
motion, la motricité
fine, le développement
moteur du global vers
le spécifique.
D.1.4 Observe, se fie
aux enfants connus,
consulte les livres.
D.2 Les habiletés à
DÉVELOPPER
D.2.1 Le niveau de
dévelppement en
fonction de l'âge et la
reconnaissance des
différences
individuelles pour
chaque niveau de
développement.
CONCEPTION C.l Le programme
d'activités
C.1.1 Exploite la
motricité fine, globale,
l'espace, le temps.
C.1.3 Aide les enfants
à s'orienter dans
l'horaire de la journée.
C.1.4 Procède par
étape du global vers le
spécifique.
C.1.5 Vise l'autonomie
dans l'habillage, de
déshabillage et le bros
sage de dents.
C.2 Le matériel C.3 L'harmonisa
tion DU matériel et
des méthodes
C.3.1 Adapte le
matériel.
C.3.7 Demande aux
enfants ce qu'ils
aiment.
PIANIFICATION P.l L'organisation
des locaux
P.2 Les responsabi
lités pédagogiques
P.2.1 Tient compte des
liens entre éducation
psychomotrice et
théorie du
développement.
P.3 Les tâches
PÉDAGOGIQUES
P.3.1 Décide des
activités
d'apprentissage.
P.3.2 Planifie les
activités.
P.4 Les fonctions
PÉDAGOGIQUES
P.4 1 Explique et
procède par étapes.
P.4.2 Établit des
consignes claires.
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GUIDE G.l L'intervention G.2 Le jeu comme G.3 La rencontre
AVEC LES ENFANTS OUTIL d'apprentis DES BESOINS
sage INDIVIDUELS
G.1.1 Encourage les G.2.1 Fait entrer G.3.1 Permet à l'enfant
enfants. l'imaginaire et les jeux d'exprimer ses
de rôles. émotions.
G.2.2 Implique les G.3.2 Encourage
enfants dans la l'enfant à persévérer.
planification. accentue le côté
pratique des activités
Le tableau démontre que le diagnostic du sujet B apparaît selon le modèle de
rôle instructionnel à orientation académique et à orientation intellectuelle. La CONCEPTION
montre le modèle de rôle instructionnel à orientation intellectuelle et selon le modèle de rôle
maternel. La planification apparaît selon le modèle de rôle instructionnel à orientation
intellectuelle et à orientation académique. Finalement, le GUIDE présente le modèle de rôle
instructionnel à orientation intellectuelle et le modèle de rôle thérapeutique.
TABLEAU 2.9
UTILISATION DES PROCESSUS COGNITIFS DU SUJET C
LES PROCESSUS COGNITIFS
DIAGNOSTIC D.l La cueillette
d'information
D.1.1 Évalue si l'entant
est à l'écart, dans un
coin, toujours en der
nier, hésite à faire quel
que chose ou ne le fait
pas.
D.1.2 N'accepte pas de
perdre si l'enfant est
trop jeune, évalue le
développement du
global vers le
spécifique et en
fonction de l'âge.
D.1.3 Cerne les
problèmes familiaux, la
faim.
D.l.4 Crée des
contacts, observe.
D.2 Les habiletés à
DÉVELOPPER
D.2.1 Évalue la
capacité de l'enfant, ses
besoins, les difficultés
motrices dans le
découpage.
D.2.3 Évalue le progrès
de l'enfant dans
l'atteinte des objectifs,
dans le fonctionnement
des activités,
l'adaptation de
l'activité et le matériel.
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CONCEPTION C.l Le programme
d'activités
C.1.1 Touche les
aspects du
développement
physique, ce qu'il fait
dans ses actions, ce qui
touche son corps,
courir.
C.1.4 Présente et
gradue des activités
avec des défis.
C.l.S Vise la maîtrise
du corps, bouger, se
déplacer, la
connaissance et le
contrôle de parties du
corps en mouvement,
apprendre pour
apprendre plus tard à
lire et à écrire.
C.1.6 Vise.les actions
quotidiennes : marcher,
courir, découper,
enlever le stress.
C.2 Le matériel
C.2.1 Commence par le
matériel.
C.3 L'harmonisa
tion DU MATÉRIEL ET
DES MÉTHODES
C.3.6 Apporte des
défis, change et adapte
les jeux.
C.3.7 Demande aux
enfants ce qu'ils aiment
et ce qu'ils n'aiment
pas.
PLANIFICATION P.l L'organisation
DES LOCAUX
P.2 Les responsabi
lités PÉDAGOGIQUES
P.2.1 Mentionne que le
découpage est la fine
motricité, le
déplacement est
l'espace, notion avant
et après, le langage.
P.2.2 Discute avec
l'équipe de travail pour
se donner des ideés.
P.2.3 Fait la collation,
donne le dîner.
P.2.4 Tout ce qui
développe les bras, les
jambres (pas Juste les
bras).
P.2.5 Recherche dans
les livres des idées et
des jeux nouveaux dans
tous les domaines
(créativité).
P.3 Les tâches
PÉDAGOGIQUES
P.3.1 Fait des parcours
avec des thèmes, des
lancers, des sauts.
P.3.2 Fait un
échauffement, une
activité et un
renouvellement
d'énergie.
P.4 Les fonctions
PÉDAGOGIQUES
P.4 1 Démontre, fait
exécuter un à la fois.
P.4.2 Explique une
fois avant, les enfants
font seuls, ne pas
perdre le contrôle.
P.4.3 Place les enfants
en avant d'elle pour la
sécurité.
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GUIDE G.l L'intervention
AVEC LES ENFANTS
G.1.1 Valorise les
enfants pour qu'ils
soient fiers d'eux.
G.1.2 Faire des
activités, leur montrer
avant, se faire aider par
un ami.
G.1.3 Suit les valeurs
des parents et le
programme éducatif.
G.2 Le JEU COMME
OUTIL d'apprentis
sage
G.2.2 Fait des activités
psychomotrices à
travers d'autres
activités, rend les
activités plaisantes,
apporte des jeux de
rôles, est drôle.
G.3 La rencontre
des besoins
INDIVIDUELS
G.3.2 Voit à la réssite
de l'enfant.
G.3.3 S'asseoit avec
l'enfant, parle,
encourage, exécute la
tâche avec l'enfant,
répond aux questions,
aux besoins, donne des
massages
G.3.5 Reste avec les
enfants, tient à ce
qu'elle pense, travaille
avec les enfants s'ils
ont besoin d'aide.
G.3.6 Tient la main de
l'enfant dans la tâche,
sécurise par des
paroles.
Pour le sujet C, le tableau démontre que le diagnostic apparaît selon le
modèle de rôle instructionnel à orientation intellectuelle et selon le modèle de rôle
thérapeutique. La CONCEPTION montre le modèle de rôle instructionnel à orientation
intellectuelle et selon le modèle de rôle thérapeutique. La PLANIFICATION apparaît selon
le modèle de rôle instructionnel à orientation intellectuelle et à orientation académique et
selon le modèle de rôle maternel. Finalement, le guide présente le modèle de rôle
instructionnel à orientation intellectuelle et les modèles de rôles thérapeutique et
maternel.
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Ce dernier traitement de données complété, nous avons procédé, par la suite, à
la vérification du codage aux phases 7 et 8. Nous décrivons la vérification de la fidélité
intra-codeur et la vérification de la fidélité inter-codeur.
2.5.7 LA PHASE 7 : La vérification de la fidélité intra-codeur
Nous avons procédé à une vérification de la fidélité intra-codeur pour chaque
matériel de chacun des sujets. Pour ce faire, nous avons relu les citations, dans leur
contexte de Verbatim, et vérifié les codes. À la suite de cette opération, nous avons
effectué des ajustements mineurs. Nous avons modifié un à deux codes pour chacun des
sujets.
2.5.8 La phase 8 : La vérification de la fidélité inter-codeur
Nous avons demandé à une professeure experte du département d'éducation en
Techniques d'éducation en services de garde de vérifier la codification du sujet C. Elle a
d'abord lu le cadre théorique du chapitre I.
Par la suite, nous avons eu deux rencontres : la première visait à expliquer les
deux grilles d'analyse à l'aide d'un exemple. Ensuite, nous lui avons donné la consigne
d'encoder chacune des citations retenues dans le Verbatim du sujets C. La deuxième
rencontre visait à valider une première ébauche de codification.
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2.5.9 La phase 9 : La confrontation avec le codeur no 2
La dernière rencontre a permis de dégager les extraits divergents et de faire
consensus. Au total, nous avons dénombré quatorze extraits divergents. De ces derniers,
nous avons fait consensus sur treize citations. La quatorzième citation a été codifiée par la
chercheuse.
Le prochain chapitre fait état de la discussion des résultats.
CHAPITRE il!
DISCUSSION DES
RESULTATS
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Le dernier chapitre de ce rapport présente la discussion des résultats.
L'objectif de notre étude est d'identifier les représentations du rôle professionel
d'éducatrice d'étudiantes de Techniques d'éducation en services de garde en éducation
psychomotrice. Trois étudiantes, respectivement en première, en troisième et en
cinquième session de formation en Techniques d'éducation en services de garde ont
participé à une entrevue semi-dirigée portant sur le rôle professionnel d'éducatrice en
éducation psychomotrice.
D'abord, dans le chapitre I, nous avons défini le rôle professionnel
d'éducatrice et précisé le concept des représentations en lien avec les recherches en
psychologie cognitive. Ainsi, nous avons retenu la définition des représentations des
travaux de Richard ( 1990) et constitué notre cadre théorique selon deux systèmes; les
croyances (Fontaine et Trahan, 1990; Pajares 1992) et les processus cognitifs.
En accord avec Kagan (1990) et Fontaine et Trahan (1990) sur la mesure des
croyances, nous avons précisé celles-ci selon les modèles de rôles maternel, thérapeutique
et instructionnel (Katz, 1970). Par la suite, nous avons retenu les processus cognitifs du
rôle professionnel d'éducatrice des travaux de Saracho (1988) : diagnostic, conception,
planification et guide.
Alors que le chapitre II a consisté à décrire toutes les étapes méthodologiques
de notre protocole d'expérimentation, le chapitre trois s'attarde à dégager les principaux
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constituants retenus lors de l'analyse, et à identifier les représentations de la présence des
modèles de rôles dans l'utilisation des processus cognitifs.
Afin de mieux faire saisir au lecteur notre démarche d'interprétation des
résultats, nous comparons les représentations du rôle professionnel d'éducatrice à un
système météorologique. La pluie ou la neige (représentations du rôle professionnel) est
le résultat de la rencontre de système de haute et de basse pression (croyances et
processus cognitifs). Ces systèmes possèdent chacun leurs propres caractéristiques
internes alors que leur rencontre produit des manifestations climatiques différentes de
chacun d'eux.
Ainsi, dans un premier temps, nous dégageons les modèles de rôles et les
processus cognitifs du rôle professionnel d'éducatrice. Par la suite, nous analysons la
présence des modèles de rôles dans les processus cognitifs. Finalement, nous identifions
les représentations du rôle professionnel d'éducatrice. Notre discussion des résultats se
termine sur de nouveaux questionnements et apporte quelques suggestions de pistes
d'interprétation
3.1 LES MODÈLES DE RÔLES PROFESSIONNEL
D'ÉDUCATRICE
Afin de dégager les modèles de rôles pour l'ensemble des sujets, nous avons
regroupé les citations se référant au modèle maternel, instructionnel et thérapeutique Le
tableau 3.1 illustre la répartition des modèles de rôles pour l'ensemble des sujets.
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TABLEAU 3.1
RÉPARTITION DES MODÈLES DE RÔLES POUR L'ENSEMBLE DES SUJETS
Maternel Instructionnel Thérapeutique
Présence de l'éducatrice. Développer les habiletés des enfants
(physique et mental).
Montrer le bon exemple. Apprendre plein de choses.
Apprendre aux enfants les bonnes
manières, la façon de parler.
Rassembler tous les éléments d'une
vie de groupe: écouter les autres,
jouer avec les autres groupe.
L'éducatrice fait de bonnes actions et
répond aux besoins des enfants et des
parents.
Préparer à l'école.
Montrer des choses et des
connaissances.
À la lecture de ce tableau, nous constatons, pour l'ensemble des sujets, la
présence des modèles de rôles maternel et instructionnel et l'absence du modèle
thérapeutique. Le modèle de rôle instructionnel apparaît, d'une part, selon l'orientation
intellectuelle en ce qui concerne le développement des habiletés chez l'enfant,
l'apprentissage de choses, de connaissances, d'éléments relatifs à la vie en groupe et,
d'autre part, selon l'orientation académique en préparant à l'école.
Par ailleurs, un sujet voit le rôle professionnel d'éducatrice selon le modèle de
rôle maternel par la réponse aux besoins des parents et l'importance de donner à l'enfant
la sécurité physique et affective avant d'aborder l'apprentissage.
Nous analysons les informations relatives aux processus cognitifs du rôle
professionnel d'éducatrice.
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3.2 LES PROCESSUS COGNITIFS DU ROLE PROFES
SIONNEL D'ÉDUCATRICE
De façon générale, à l'analyse des informations recueillies, nous constatons la
présence de chaque processus cognitif du rôle professionnel d'éducatrice chez chacun des
sujets. Les trois sujets diagnostiquent, conçoivent, planifient et guident. Quoiqu'aucun
des sujets ne présente tous les indicateurs de comportements identifiés sous chacun des
processus cognitifs, certains éléments sont partagés par l'ensemble des sujets.
D'abord, nous dégageons les indicateurs de comportements de chacun des
processus cognitifs présents et absents pour tous les sujets. Les tableaux 3.2, 3.3, 3.4 et
3.5 illustrent la répartition des indicateurs de comportements chez l'ensemble des sujets
de chaque processus cognitif. Nous discutons les données à la suite de la présentation des
quatre tableaux.
TABLEAU 3.2
RÉPARTITION DES INDICATEURS DE COMPORTEMENTS
DU PROCESSUS DE DIAGNOSTIC
Présent Absent
La cueillette de données. Evaluation du stade de
développement.
Utilisation de techniques d'évaluation
variées.
Les habiletés à développer. Évaluation du degré des
apprentissages antérieurs.
La formulation d'hypothèse
d'intervention avec les parents et les
autres intervenants.
L'évaluation du programme et des
ressources de la garderie.
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TABLEAU 3.3
RÉPARTITION DES INDICATEURS DE COMPORTEMENTS
DU PROCESSUS DE CONCEPTION
Présent Absent
Le programme d'éducation
psychomotrice.
Équilibre les activités. Utilise les pratiques d'interventions.
Met l'accent sur la démarche
d'apprentissage.
Le matériel à utiliser dans les
différentes activités.
Sélectionne l'équipement.
Fait l'inventaire.
L'harmonisation du matériel et des
méthodes destinées aux enfants.
RÉPARTITION I
DU P]
Apporte des expériences basées sur
les intérêts de l'enfant.
TABLEAU 3.4
)ES INDICATEURS DE CC
ROCESSUS DE PLANIFIC
)MPORTEMENTS
\TION
Présent Absent
L'organisation des locaux. Varie le matériel utilisé.
Les responsabilités pédagogiques. Décide des procédures d'intervention
touchant les collègues et les enfants.
Les tâches pédagogiques. Décide des activités d'apprentissage. Développe du matériel.
Manipule l'équipement.
Les fonctions pédagogiques. Guide les comportements dans les
tâches éducatives.
Établit les règles et les consignes de
fonctionnement.
Présente le thème.
Prévoit les transitions.
Décide des transitions.
TABLEAU 3.5
RÉPARTITION DES INDICATEURS DE COMPORTEMENTS
DU PROCESSUS DE GUIDE
Présent Absent
L'intervention avec les enfants. Valorise les enfants.
Le jeu comme outil d'apprentissage. Valorise la croissance de la créativité
chez l'enfant.
Maintient des relations significatives
avec l'enfant.
La rencontre des besoins individuels. Valorise l'estime de soi.
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Nous discutons les données des tableaux ci-dessus en lien avec les définitions
I  du rôle professionnel d'éducatrice, tel que défini dans la recension des écrits du
chapitre I. Nous rappelons que la définition du rôle professionnel d'éducatrice est un
processus de prise de décisions concernant l'enfant, l'organisation de l'environnement et le
jeu.
Ainsi, d'une part, les informations présentées dans les processus cognitifs du
rôle professionnel montrent que l'ensemble des sujets prend des décisions concernant
l'enfant (Katz, 1974 voir Saracho, 1988; Lafeuille, 1993; Conseil du statut de la
femme, 1995). En effet, les sujets équilibrent les activités et apportent des expériences
basées sur les intérêts des enfants, décident des activités d'apprentissage, guident les
comportements dans les tâches éducatives et établissent les règles et les consignes de
fonctionnement. Finalement, l'ensemble des sujets évalue le stade de développement de
l'enfant et le degré des apprentissages antérieurs.
D'autre part, les décisions sur le matériel de jeu et l'organisation de
l'environnement (Spidell, 1988; Saracho, 1988; Lafeuille, 1993) sont complètement
absentes chez l'ensemble de nos sujets.
En effet, les indicateurs de comportements absents sont l'évaluation des
ressources de la garderie, la sélection de l'équipement et l'inventaire des ressources
physiques. De plus, aucun des sujets ne se préoccupe de varier le matériel utilisé, de
développer du matériel ou des outils éducatifs, et de manipuler l'équipement.
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Par ailleurs, alors que deux définitions du rôle professionnel (Saracho 1988;
Lafeuille, 1993) mentionnent le lien avec les parents, nous constatons que la formulation
d'hypothèse d'intervention avec les parents est absente chez l'ensemble des sujets.
Nous notons également au niveau du guide que l'ensemble des sujets ne
mentionne pas l'accent sur la démarche d'apprentissage et le maintien de relations
significatives avec l'enfant.
Toutefois, ce qui ressort pour l'ensemble des sujets ne s'applique pas à chacun.
Ainsi, le portrait narratif de chacun des sujets présente des différences. Nous avons alors
regroupé les éléments présents chez un ou deux sujets afin de nuancer le propos de notre
discussion. Le tableau 3.6 présente la répartition des indicateurs de comportements des
processus cognitifs chez un et deux sujets.
TABLEAU 3.6
RÉPARTITION DES INDICATEURS DE COMPORTEMENTS
DES PROCESSUS COGNITIFS CHEZ UN OU DEUX SUJETS
Diagnostic Conception Planification Guide
2 sujets. Tient compte de
récologie de l'enfant.
Évalue le
comportement de
l'enfant.
Exploite les
différentes
composantes.
Planifie les objectifs
à long terme.
Met en place
l'organisation
temporelle.
Planifie les objectifs
à court terme.
Apporte des
expériences
appropriées au
développement de
l'enfant.
Crée un
environnement
attrayant et éducatif.
Intègre l'information
de façonsignificative.
Intervient de manière
adaptée aux
circonstances.
Crée un
environnement
propice à la
découverte et à
l'exploration.
Aide les enfants à
prendre des
décisions.
Offre une
disponibilité
constante.
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1 sujet. Évalue les activités et Sélectionne le Travaille avec Agit selon le
le matériel. matériel. d'autres adultes. programme éducatif.
Adapte le contenu Présente des Crée un climat
aux différences alternatives propice à
individuelles. d'apprentissage l'apprentissage et à la
Utilise les stratégies
variées. découverte.
d'intervention. Se préoccupe de la
santé.
Selon la répartition des indicateurs de comportements du tableau précédent, en
ce qui a trait aux décisions concernant l'enfant, deux sujets tiennent compte de l'écologie
de l'enfant, évaluent son comportement et apportent des expériences appropriées au
développement de l'enfant. De plus, ils répondent aux besoins individuels en intervenant
de manière adaptée aux circonstances, en aidant l'enfant à prendre des décisions. Ils
exploitent les différentes composantes de l'éducation psychomotrice, planifient les
objectifs à long et à court terme, intègrent l'information de façon significative. Par
ailleurs, un sujet adapte le contenu aux différences individuelles et utilise les stratégies
d'intervention.
Les décisions concernant l'organisation d'un environnement attrayant, éducatif
et propice à la découverte et à l'exploration est mentionnée par deux sujets, alors qu'au
niveau des décisions sur le jeu, un sujet mentionne la sélection du matériel et l'évaluation
des activités et du matériel, ainsi que le programme éducatif.
De façon globale, il ressort que les processus cognitifs du rôle professionnel
d'éducatrice chez les trois sujets agissent principalement au niveau des décisions
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concernant l'enfant. Par ailleurs, l'organisation de l'environnement est présent chez deux
sujets et les décisions concernant le jeu sont présents chez un seul sujet.
Compte tenu de ce qui précède, en dernière analyse, nous présentons la
présence des modèles de rôles dans l'utilisation des processus cognitifs.
3.3 LA PRÉSENCE DES MODÈLES DE RÔLES DANS
L'UTILISATION DES PROCESSUS COGNITIFS
Nous regardons la présence des modèles de rôles dans l'utilisation des
processus cognitifs. Pour ce faire, à partir des tableaux d'utilisation des processus
cognitifs des sujets présentés dans le chapitre II de ce rapport, nous avons regroupé les
modèles de rôles présents dans les processus cognitifs pour l'ensemble des sujets. Le
tableau 3.7 illustre la distribution par sujet des modèles de rôles dans chacun des
processus cognitifs.
TABLEAU 3.7
DISTRIBUTION PAR SUJET DES MODÈLES DE RÔLES
DANS LES PROCESSUS COGNITIFS
SUJETS PROCESSUS COGNITIFS
Diagnostic Conception Planification Guide
Sujet A Instructionnel
Thérapeutique
Maternel
thérapeutique
Instructionnel
Instructionnel Maternel
Thérapeutique
Instructionnel
Sujet B Instructionnel Maternel
Instructionnel
Instructionnel Instructionnel
Thérapeutique
Sujet C Maternel
Thérapeutique
Instructionnel
Instructionnel
Thérapeutique
Instructionne
Maternel
Maternel
Instructionnel
Thérapeutique
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Une première lecture de ce tableau met en évidence la présence des trois
modèles de rôles chez chacun des sujets. Les modèles de rôles présents diffèrent selon
les sujets et les processus cognitifs, à l'exception, toutefois, du modèle de rôle
instructionnel. Celui-ci est présent pour chacun des processus cognitifs de chacun des
sujets.
Ainsi, nous retenons deux constatations pour la poursuite de notre discussion.
Tout d'abord, le modèle de rôle thérapeutique est utilisé dans les processus cognitifs, sans
toutefois être mentionné explicitement par les sujets. Ensuite, chez les trois sujets, les
processus cognitifs apparaissent principalement selon le modèle de rôle instructionnel.
D'abord, nous discutons de la première constation qui, à première vue, semble
contradictoire avec le tableau 3.1 de la répartition des modèles de rôles pour l'ensemble
des sujets. Quoique le modèle de rôle thérapeutique n'apparaît pas dans le portrait
d'ensemble, il est utilisé dans les processus cognitifs des trois sujets. Cette apparente
incohérence est peut-être liée au procédé méthodologique utilisé pour la cueillette et le
traitement des données. Toutefois, certains auteurs de la recension des écrits font aussi
état de résultats semblables (Verma et Peters, 1975). Il semble que certaines croyances
soient inconscientes chez les sujets (Kagan, 1990). Étant donné que ce n'est pas le
propos de notre étude nous suggérons, à cette étape ci, qu'une autre recherche se penche
sur cette question.
110
Comme nous l'avons dit plus haut, les trois sujets utilisent principalement le
modèle de rôle instructionnel. Alors que, l'orientation intellectuelle du modèle
instructionnel semble être le plus adapté au développement de l'enfant (Katz, 1970), nous
avons relevé l'orientation du modèle instructionnel des processus cognitifs pour chacun
des sujets.
Le tableau 3.8 illustre l'orientation du modèle de rôle instructionnel des
processus cognitifs chez chaque sujet.
TABLEAU 3.8
ORIENTATION DU MODÈLE INSTRUCTIONNEL
DES PROCESSUS COGNITIFS CHEZ CHAQUE SUJET
Diagnostic Conception Planification Guide
Sujet A Intellectuelle Intellectuelle Intellectuelle Intellectuelle
Sujet B Intellectuelle
Académique
Intellectuelle
Académique
Intellectuelle
Académique
Intellectuelle
Sujet C Intellectuelle
Académique
Intellectuelle
Académique
Intellectuelle
Académique
Intellectuelle
Ainsi, d'une part, nous constatons que l'orientation intellectuelle du modèle de
rôle instructionnel est présente dans chacun des processus cognitifs chez chaque sujet et
que le guide est totalement d'orientation intellectuelle. D'autre part, les sujets B etC
utilisent l'orientation académique dans le diagnostic, la conception et la planification.
Nous notons que les sujets B et C sont en troisième et en cinquième session de formation
Alors que le sujet A est en première session du programme de Techniques d'éducation en
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services de garde. De plus, ce sujet utilise l'orientation intellectuelle. Par contre, il nous
est impossible dans le contexte de cette étude de relier cette donnée à la formation.
En dernière analyse, nous identifions les représentations du rôle professionnel
d'éducatrice.
3.4 L'IDENTIFICATION DES REPRÉSENTATIONS DU ROLE
PROFESSIONNEL D'ÉDUCATRICE
Dans l'ensemble, tous les sujets diagnostiquent, conçoivent, planifient et
guident. Ces processus cognitifs touchent principalement les décisions concernant
l'enfant alors que les décisions concernant l'organisation de l'environnement et le jeu
sont peu présents.
Tout en présentant les modèles de rôles maternel, thérapeutique et
instructionnel, les sujets utilisent principalement l'orientation intellectuelle du modèle de
rôle instructionnel. Toutefois, nous notons la présence de l'orientation académique du
modèle instructionnel chez les sujets de troisième et de cinquième session de formation.
Nous terminons la synthèse de notre cadre théorique en suggérant d'autres,
pistes d'interprétation. Ainsi, l'identification de croyances centrales chez l'individu
fournit des explications de comportements et les croyances centrales sont validées dans
l'action (Fontaine et Trahan, 1990; Pajares, 1992). Par exemple, le sujet C mentionne
qu'il faut aider les parents mais par contre, il ne formule aucune hypothèse d'intervention
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avec les parents et les autres intervenants. En accord avec la recension des écrits, l'aide
aux parents ne se traduisant pas dans l'intention d'action, celle-ci ne serait pas une
croyance centrale chez ce sujet.
Pour notre part, il nous semble nécessaire qu'une autre étude identifie les
relations des différents constituants des représentations tel que défini dans le cadre
théorique du chapitre I. Autrement dit, un sujet peut-il diagnostiquer selon le modèle de
rôle thérapeutique, et guider selon le modèle de rôle instructionnel ou maternel? De plus,
un processus cognitif particulier est-il en lien avec l'un ou l'autre des modèles de rôles?
En d'autres termes, le processus de planification est-il plus propice au modèle de rôle
instructionnel que le processus de guide?
Finalement, notre étude indique l'utilisation de l'orientation académique chez
deux sujets. Cette information va dans le même sens que l'inquiétude exprimée par la
NAYEC(1986) quant à l'orientation académique des programmes du préscolaire et à
l'utilisation de pratiques non-appropriées au développement de l'enfant
(Charlesworth, 1990). En conséquence, nous jugeons essentiel que d'autres recherches se
penchent sur les croyances du rôle professionnel d'éducatrice des étudiantes en
Techniques d'éducation en services de garde. D'abord dans l'esprit d'une évaluation
diagnostique et enfin dans le développement et l'évaluation de stratégies d'enseignement
permettant l'émergence de croyances compatibles au rôle professionnel d'éducatrice en
formation initiale et continue.
CONCLUSION
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Notre souci d'enseignante en Techniques d'éducation en services de garde
pour l'apprentissage du rôle professionnel d'éducatrice est à l'origine de cette recherche.
D'abord, une étude exploratoire auprès d'éducatrices, de coordonnatrices et
d'enseignantes en éducation psychomotrice, met en lumière des différences de pratiques
et de conceptions chez les éducatrices et les coordonnatrices. Les enseignantes ciblent le
changement des représentations du rôle à jouer auprès des enfants au départ de
l'apprentissage.
L'objectif de notre étude est l'identification des représentations du rôle
professionnel d'étudiantes en Techniques d'éducation en services de garde en éducation
psychomotrice.
Le rôle professionnel d'éducatrice est un processus de prise de décisions :
concernant l'enfant, l'organisation de l'environnement et le jeu.
Les croyances et les processus cognitifs constituent le cadre théorique des
représentations. Ainsi, premièrement, les croyances du rôle professionnel d'éducatrice
sont définies selon les modèles de rôles maternel, thérapeutique et instructionnel
(Katz, 1970). Deuxièmement, les quatre processus cognitifs (Saracho, 1988) du rôle
professionnel d'éducatrice sont: le diagnostic, la conception, la planification et le guide.
Trois étudiantes respectivement inscrites en première, en troisième et en
cinquième session de formations en Techniques d'éducation en services de garde ont
participé à une entrevue semi-dirigée portant sur le rôle professionnel d'éducatrice en
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éducation psychomotrice. Nous avons utilisé une méthode d'analyse qualitative des
entrevues. Les étapes d'analyse ont permis d'abord d'isoler les croyances et les
processus cognitifs et par la suite, de la présence des modèles de rôles dans l'utilisation
des processus cognitifs, nous avons identifié les représentations du rôle professionnel
d'éducatrice.
Ainsi, selon notre étude, les quatre processus cognitifs du rôle professionnel
apparaissent chez chacun des sujets. Les sujets prennent principalement des décisions
concemant l'enfant. Par contre, les décisions touchant l'organisation de l'environnement
et le jeu sont peu présentes.
Les modèles de rôles maternel, instructionnel et thérapeutiques sont utilisés
par les trois sujets et dans chaque processus cognitif du rôle professionnel. Toutefois, de
façon générale, les étudiantes présentent un modèle de rôle instructionnel avec une
orientation intellectuelle dans le diagnostic, la conception et la planification. De plus,
tous les sujets démontrent l'orientation intellectuelle du modèle instructionnel dans le
guide. Par ailleurs, l'orientation académique du modèle instructionnel apparaît dans le
diagnostic, la conception et la planification des sujets de troisième et de cinquième
session.
Les limites de la recherche
Le protocole d'expérimentation utilisé ici comporte des limites importantes.
D'abord, certaines de ces limites se rapportent à la technique de cueillette de données par
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l'entrevue semi-dirigée. Alors que le discours d'étudiantes permet d'inférer les
représentations du rôle professionnel d'éducatrice en éducation psychomotrice, il reste
néammoins que ce ne sont que des intentions de comportements. Nous suggérons la mise
en place d'un protocole d'expérimentation permettant une triangulation entre l'intention
d'action et le comportement à l'aide d'observations dans un environnement réel en plus
de l'entrevue semi-dirigée
Dans un autre ordre d'idées, nous avons choisi des sujets à des moments
différents de leur formation soit la première, la troisième et la cinquième session.
L'apport de cette variable pourtant importante n'est pas contrôlée ni explicitement
analysée. Nous suggérons que des recherches se penchent sur des sujets de même année
de formation ou alors s'intéressent à l'évolution des représentations selon des études
longitudinales avec les mêmes sujets.
Par ailleurs, notre recherche porte sur l'éducation psychomotrice. Nous
suggérons qu'une autre étude propose une tâche respectant les principes du
développement global de l'enfant, tel que préconisé par le programmme «Jouer, c'est
magique» de l'Office des services de garde à l'enfance (1994).
En conclusion, dans le contexte particulier de notre expérimentation, les
résultats obtenus ne nous permettent nullement de généraliser à l'ensemble de la
population étudiée.
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Toutefois, nous sommes étonnée de l'ampleur des renseignements que nous
avons obtenus en isolant deux systèmes dans la construction des représentations. Les
instruments d'analyse ont toutefois besoin de validation avec une plus grande population
et avec des experts.
De plus, une prochaine étude devrait d'abord établir le système de croyances
avec les sous-sytèmes des attitudes et des valeurs. Nous pensons que l'utilisation d'une
carte conceptuelle serait un précieux apport dans l'analyse des croyances du sujet.
Les prospectives
Cette étude ouvre la voie à la recherche sur l'enseignement et l'apprentissage
des processus cognitifs et des croyances compatibles avec le rôle professionnel
d'éducatrice En effet, les représentations deviennent explicites et permettent aux
formatrices d'éducatrice une évaluation diagnostique autant en formation initiale qu'en
formation continue.
Cette recherche contribue à définir un «corpus» de savoirs propre aux
éducatrices en Techniques d'éducation en services de garde dans le cadre d'une pédagogie
basée sur le cognitiviste.
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ANNEXE 1
QUESTIONNAIRE D'ENTREVUESAVEC LES ÉDUCATRIŒS ET LES œORDONNATRICES
1. Pratique
1.1 Que vises-tu avec les enfants?
1.2 Pourquoi?
1.3 Que fais-tu avecles enfants?
1.4 Qu'est-ce qui motive ton choix d'activités? Pourquoi?
1.5 Comment procèdes-tu?
2. Didactique
2.1 Combien de fois par semaine utilises-tu cette didactique?
2.2 Quelle est la durée de l'activité
2.3 Crois-tu que cela est suffisant?
2.4 Pourquoi?
3. Évaluation
3.1 Constates-tu des progrès chez les enfants? Donne des exemples
3.2 A quoi attribues-tu ces résultats?
4. Communication
4.1 Communiques-tu les résultats aux parents?
4.2 Comment réagissent-ils?
4.3 Qu'en penses-tu?
5. Formation et Compétence
5.1 Crois-tu que les éducatrices possèdent la compétence pour mener à bien cette tâche?
5.2 Aimerais-tu recevoir de la formation dans ce domaine?
5.3 Qu'est -ce qui serait le plus important selon toi?
5.4 Aurais-tu d'autres commentaires concernant la psychomotricité?
Dernière question
6.1 Qu'est-ce que la psychomotricité pour toi?
Questions sans catégorie
Penses-tu qu'un enfant fréquentant la garderie développera son potentiel psychomoteur mieux
qu'un enfant qui reste dans son milieu familial?
• Est-ce important pour toi d'intervenir au niveau des enfants?
• Comment crois-tu qu'une éducatrice en garderie peut contribuer au développement
psychomoteur des enfants?
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ANNEXE 2
QUESTIONNAIRE D'ENTREVUE
AVEC DES ENSEIGNANTES
La compréhension conceptuelle:
Quels sont les rôles d'une éducatrice en éducation psychomotrice?
Quels savoirs doit-elle posséder?
Quels sont les objectifs de formation que vous poursuivez en éducation psychomotrice?
Les habiletés de base dans le domaine
Quels comportements doit-elle adopter pour pouvoir jouer son rôle d'éducatrice en psychomotricité?
Que doit-elle être capable de faire?
Quelles sont les pratiques pédagogiques appropriées en éducation psychomotrice dans un service de
garde?
Peux-tu m'illustrer une pratique appropriée?
Les stratégies reliées au domaine spécifique
Quelles stratégies cognitives doivent-elles utiliser pour réussir?
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ANNEXE 3
SCHÉMA D'ENTREVUE DE L'EXPÉRIMENTATION
Cueillette de données sur les représentations du rôle professionnel en éducation psychomotrice.
Nous parlerons tout d'abord du rôle professionnel de l'éducatrice
Q.l: Qu'est-ce que c'est pour toi une éducatrice?
Que doit-elle faire?
Comment doit-elle se comporter?
Quelles sont les éléments que tu considères importants chez une éducatrice professionnelle?
Q.2: Depuis ton entrée au programme, est-ce que cette vision a changé?
Peux-tu me dire quand?
Comment?
Peux-tu me donner un exemple?
Nous parlerons maintenant de l'éducation psychomotrice
Q.3: Qu'est-ce que pour toi, Péducation psychomotrice?
Quelles sont les tâches d'une éducatrice en éducation psychomotrice?
Peux-tu me donner un exemple?
Q.4: Comment vois-tu le rôle d'une éducatrice en éducation psychomotrice?
En tant qu'éducatrice, qu'est-ce qui te semble le plus important en éducation psychomotrice-
Peux-tu me donner un exemple?
Q.5: Sur quoi te bases-tu pour amener des activités en éducation psychomotrice?
Q.6 :Que penses-tu qu'un enfant en garderie devrait recevoir en éducation psychomotrice?
Question sur la motivation
Q.l Qu'est-ce qui t'a amenée en Tesg?
Pourquoi?
Q.2 Qu'est-ce que tu aimes de la formation reçue jusqu'à maintenant?
.3 Qu'est-ce qui te semble le plus difficile?
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ANNEXE 4
CONSENTEMENT
(étudiantes)
Après avoir été informé des objectifs et des buts du programme de recherche de Marie
Alexandre, étudiante au programme de maîtrise de la faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke
sur «l'étude des représentations des connaissances des étudiantes en techniques d'éducation en services
de garde à l'égard de leur rôle professionnel en éducation psychomotrice»,
par la présente, je donne mon consentement à participer à cette recherche.
Je comprends que je répondrai à des questions lors d'une entrevue semi-dirigée permettant de
mettre en lumière et de relier conceptuellement les croyances, les savoirs, les connaissances antérieures
et les notions à l'égard de l'éducation psychomotrice. Cette première entrevue sera validée lors d'une
deuxième rencontre.
Ma collaboration sera faite à titre gratuit et je pourrai retirer cette participation à n'importe quelle
étape de la recherche. J'aurai accès à toutes les données du programme de la recherche qui seront, par
ailleurs, couvertes par la confidentialité.
Signé à Rivière-du-Loup le
(signature du sujet )
(signature du témoin)
